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Mejorar la calidad en la formación profesional  en la Universidad Nacional de 
Educación  Enrique Guzmán y Valle, se ha convertido en un tema prioritario en el ámbito 
de la política universitaria.  En todas las regiones del mundo y en la mayoría de los países 
se han desarrollado procesos de evaluación conducentes a la acreditación y el 
licenciamiento de universidades e instituciones y programas o carreras.  Tales modelos, sin 
excepción, contemplan entre sus dimensiones, factores o variables, el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, cuyos elementos o componentes principales son el profesor, los 
estudiantes, las materias, los métodos de enseñanza y el contexto.  Si, además, 
consideramos el currículum y el contexto socio-cultural, que sin duda influyen en el 
proceso, la cantidad de variables y la evaluación del proceso es, en extremo, compleja.  Por 
consiguiente, nuestro estudio se limita a evaluar la calidad del proceso de enseñanza, 
considerando sólo los elementos referidos a lo que ocurre en las aulas Facultad de Ciencias 
de la universidad nacional de Educación . 















Improving the quality of professional training at the National University of 
Education Enrique Guzmán y Valle, has become a priority issue in the field of university 
policy. In all regions of the world and in most countries, evaluation processes have been 
developed leading to the accreditation and licensing of universities and institutions and 
programs or careers. Such models, without exception, include among their dimensions, 
factors or variables, the teaching-learning process, whose main elements or components 
are the teacher, the students, the subjects, the teaching methods and the context. If, in 
addition, we consider the curriculum and the socio-cultural context, which undoubtedly 
influence the process, the number of variables and the evaluation of the process is 
extremely complex. Therefore, our study is limited to evaluating the quality of the teaching 
process, considering only the elements referred to what happens in the classrooms Faculty 
of Sciences of the National University of Education. 











La amplia gama de factores que inciden en la calidad de la enseñanza, convergen en 
el aula, condicionando las características de los procesos de enseñanza que en ella 
desarrollan profesores y estudiantes.  El aula es el ámbito que en mayor medida explica el 
éxito o fracaso de los estudiantes en su proceso de aprendizaje.  Nuestro propósito 
es “Evaluar la calidad de los procesos de enseñanza-aprendizaje en las aulas de la Facultad 
de Ciencias de la UNE” y, los principales objetivos específicos que le definen y 
complementan son los siguientes: Establecer como la Evaluación influye en Calidad de la 
Enseñanza de los docentes de la Facultad de Ciencias de la UNE y conocer cómo la 
Evaluación influye en la Calidad Académica. Describir las metodologías utilizadas por los 
profesores y los diferentes tipos de aprendizajes de los estudiantes; describir las 
características de un buen profesor y un buen estudiante, y especificar las principales 
necesidades formativas de los profesores en docencia. Para lograr tales objetivos, hemos 
optado por una metodología integradora, aunque nuestro estudio es más cuantitativo que 
cualitativo.    
Para tal efecto, la investigación se desarrolló teniendo en cuenta uno de los esquemas 
recomendados por la Escuela de Post Grado de la Universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle – La Cantuta, por lo que en su estructura consta de:  
El Capítulo I: Planteamiento del problema, comprende: la identificación del 
problema, formulación del problema, formulación de los objetivos, importancia, alcances 
de la investigación y las limitaciones de la investigación. 
El Capítulo II: Bases teóricas, comprende: los antecedentes de estudio, los 
fundamentos teóricos científicos y conceptuales, la definición de los términos básicos. 
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El Capítulo III: Hipótesis y variables, comprende: formulación de las hipótesis, 
determinación de las variables y la operacionalización de variables. 
El Capítulo IV: Metodología de investigación, comprende: determinar el enfoque de 
investigación, el tipo de investigación, los métodos de investigación, diseño de 
investigación, determinación de la población y muestra de estudio, técnicas e instrumentos 
de recolección de información, explicar el tratamiento estadístico y los procedimientos de 
investigación. 
El Capítulo V: Presentación y discusión de resultados, comprende: la selección de 
instrumento, validez y confiabilidad de los instrumentos, la presentación y análisis de 
resultados, la contratación de hipótesis y discusión de resultados, dando lugar todo ello a la 
formulación de conclusiones y las recomendaciones del proceso de investigación. 
Al poner este trabajo en consideración de los señores miembros del jurado, lo hago 
con la humildad de docente en permanente proceso de aprendizaje y dispuesto a recibir las 
críticas, reflexiones y sugerencias, que estoy seguro enriquecerá este y posteriores estudios, 











Capitulo I.  
Planteamiento de problema 
1.1. Determinación del Problema 
El interés por el estudio de la calidad de la enseñanza en Facultad de Ciencias de la 
UNE es un tema que procura mejorar el sistema educativo. Para ello se estableció, a través 
de sus órganos de gobierno y de gestión la adecuada evaluación de sus actividades.   
Pero en los propios Estatutos no aparece reflejado como se realiza  la mejora del 
sistema educativo, ni cómo se evalúan las actividades universitarias. Naturalmente, si no se 
sabe cómo se van a realizar estos fines tampoco aparece quienes lo harían ni en qué 
momento. Consideraría que difícilmente se pueda llevar a  buen fin una empresa educativa, 
si se desconoce de dónde se parte y hacia donde se encamina. El punto de partida se 
consideraría en realizar un estudio exhaustivo de la situación actual en la Facultad de 
Ciencias de la UNE, este estudio incluiría el análisis de la legislación que le afectaría  su 




Para la realización del proyecto consta con cuestionarios de opinión para los 
profesores y alumnos como base de datos potenciando los éxitos y corrigiendo lo errores 
para conducir a una mejora de la enseñanza universitaria. 
La investigación se presentaría como algo informe, sin límites definidos y casi 
intangibles. El primer esfuerzo consistirá en analizar profundamente todo lo que habían 
realizado otros investigadores. 
1.2. Formulación del Problema 
1.2.1. Problema general  
- ¿Cómo influye la Evaluación en la Calidad de la Enseñanza de los estudiantes de la 
Facultad de Ciencias de la universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y 
Valle en el 2017? 
1.2.1. Problemas específicos  
1. ¿La Evaluación influiría en Calidad de la Enseñanza de los docentes de la Facultad 
de Ciencias de la universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el 
2017? 
2. ¿La Evaluación influiría en Calidad Académica de los estudiantes de la Facultad de 





1.3.1. Objetivo general  
- Determinar cómo la Evaluación en la Calidad de la Enseñanza influiría en los 
estudiantes de la Facultad de Ciencias de la universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle en el 2017   
1.3.1. Objetivos específicos 
1. Establecer como la Evaluación influiría en Calidad de la Enseñanza de los docentes 
de la Facultad de Ciencias de la universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán 
y Valle en el 2017  
2. Conocer cómo la Evaluación influiría en Calidad Académica de los estudiantes de la 
Facultad de Ciencias de la universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y 
Valle en el 2017. 
1.4. Importancia y alcances de la investigación 
1.4.1. Importancia  
La evaluación sería importante porque se podría determinar en qué medida se están 
cumpliendo las metas de calidad que se fijan en los estándares, asociadas a los aprendizajes 
que se espera logren los estudiantes. 
Por tanto, la evaluación brinda retroalimentación a toda organización, a las entidades 
territoriales y al Ministerio de Educación Nacional, detectando fortalezas y debilidades, y 
valorando el impacto de los procesos educativos sobre el desarrollo de competencias 
básicas por parte de los estudiantes del país. 
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La evaluación sería un referente concreto para analizar el funcionamiento y los 
procesos internos de las diversas facultades, y así organizar y diferenciar el grado de 
participación y responsabilidad de distintos actores y sectores. 
Además, se mejoraría los Planes de Mejoramiento a la luz de los resultados de la 
evaluación, las facultades podrían revisar el currículo, el plan de estudios y las mismas 
prácticas de aula, siempre en pro del desarrollo de las competencias básicas. 
1.4.2. Alcances   
En este sentido, la evaluación es un instrumento para el mejoramiento que permitiría 
obtener información válida y confiable sobre las consecuencias de acciones específicas, 
para así optimizar los esfuerzos. 
1. Compromiso ético 
2. Capacidad de aplicar conocimientos a la práctica 
3. Capacidad de análisis y síntesis 
4. Capacidad crítica y autocrítica 
5. Liderazgo 
6. Capacidad de trabajar con un equipo multidisciplinario 
7. Comunicación oral y escrita de la propia profesión 
8. Toma de decisiones 
9. Habilidad de gestión de información 




1.5. Limitaciones de la investigación 
Bibliografía: 
Escaso temas referentes a la investigación planteada. 
Económico: 
El proyecto requiere un presupuesto bastante importante; pero no fue un impedimento 














Capítulo II.  
Marco teórico 
2.1. Antecedentes del estudio  
2.1.1. Antecedentes internacionales  
Borich y Fenton (1977) opinan que, para la realización de una evaluación de la 
enseñanza, se deben definir, en primer lugar, las competencias docentes mediante un 
estudio de las formas y estructura de dichas competencias y, mediante la utilización de 
métodos, detectar dichas competencias, como pueden ser la observación, los estudios 
experimentales, etc.   
Finalmente dan unas orientaciones sobre qué elementos hay que tener en cuenta al 
realizar una evaluación de la actuación docente, como son la utilización de tests referidos a 
criterio, medir, conductas de proceso y de criterio, medir de acuerdo con los objetivos 
planificados, el que éstos deben estar de acuerdo con los  enseñados, y que los períodos de 
evaluación deben ser breves. 
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Dunkin y Barnes (1986) citan tres cuestiones implicadas en la investigación sobre la 
enseñanza. La primera sería:   El primero de ellos trata de la evaluación de la docencia por 
medio del juicio de los alumnos.  
¿Cómo se comportan los profesores? para después continuar preguntándose: ¿Por qué 
se comportan así? y finalmente: ¿Cuáles son los efectos de su comportamiento? 
Para poder responder a las cuestiones anteriores se debe conocer:   
1. La conducta de los docentes.   
2. Los factores que han influido en esa conducta. 
3. Las consecuencias de dicha conducta.   
Donald (1984), nos reseña una serie de indicadores que considera válidos para evaluar 
al profesorado universitario. Estos indicadores son de tres tipos: de investigación, de 
enseñanza y de servicios. Serían indicadores de investigación: las publicaciones, la 
evaluación de la labor investigadora, realizada por sus propios compañeros, las ayudas de 
investigación recibidas, el número de licenciados que trabaja en otras universidades, el 
nivel educativo de la Facultad y el número de profesores que integran el claustro.   
Serían indicadores de enseñanza, la evaluación realizada por los estudiantes, la 
evaluación de los propios compañeros, la participación en proyectos de innovación 
metodológica y curricular, y el aprendizaje del estudiante.   
Serían indicadores de servicios los prestados a la propia Universidad, mediante la 
colaboración en órganos de gobierno o en comisiones de diversos tipos, los prestados a la 
profesión propia, mediante la formación de buenos profesionales, documentos de trabajo, 
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materiales e investigaciones y asesoramientos, y también a la comunidad mediante le 
participación en trabajos y en cursos de reciclaje y perfeccionamiento.   
Braskamp, Brandenbury y Ory (1984) tratan sobre la evaluación de la eficacia 
docente con el objetivo de conseguir una mejora del personal docente, decisiones 
personales más aceptadas, una selección de los cursos y un más adecuado desarrollo del 
curriculum.   
Para realizar esta evaluación recabaron la información que proporcionan los propios 
alumnos, los compañeros, el afectado y los estudiantes en general.   
Aleamoni (1987) obtiene unas conclusiones sobre la evaluación la enseñanza por los 
estudiantes entre las que destacan: 
Los estudiantes no siempre realizan juicios fiables y válidos, la evaluación estará 
influenciada por el tamaño de la clase, el sexo, la categoría académica del profesor, el nivel 
del curso, la obligatoriedad o no de la asignatura, etc. 
Marsh, Tourón y Wheeler (1985), utilizaron dos instrumentos de evaluación de 
centros americanos, que se aplicaron después a la Universidad de Navarra. 
La metodología que se considera idónea para obtener dicha información será la de 
entrevistas, escalas, pruebas y evaluaciones propiamente dichas.   
Marsh (1984) en el diseño del Students Evaluations of Educational Quality (SEEQ), 
daba como un hecho que la eficacia docente es multifacética y que no existe un único 
criterio para definirla.   
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Había que tener en cuenta los sesgos potenciales que podía aportar el trasfondo 
(Background) y la utilidad de la evaluación estaba justificada por la  mejora de la 
instrucción, la retroacción y la promoción de dicha enseñanza.   
En el instrumento de esfuerzo se medían siete factores: claridad de presentación, 
tareas, atención personal, discusiones de clase, organización-planificación, calificación y 
rendimiento del estudiante.   
El segundo instrumento utilizado fue el SEEQ (Evaluaciones por parte de los 
estudiantes de la calidad de la enseñanza) midiendo nueve factores: aprendizaje / valor, 
entusiasmo del profesor, organización / claridad, interacción grupal, rapport individual, 
amplitud de cobertura, exámenes / grados, tareas / lecturas y ejercicios / dificultad.   
Watkins, Marsh y Young (1987) aplicaron los mismos instrumentos en Nueva 
Zelanda y los resultados fueron igualmente válidos. 
El cuestionario medía factores relacionados con la efectividad del profesorado. Estos 
factores eran: Entusiasmo / dominio de la asignatura, organización / claridad / 
preocupación, interés por el alumno individual, interacción con el grupo / preocupación por 
los resultados y dedicación. 
Aparicio, Tejedor y Sanmartin (1981) elaboraron un cuestionario, basándose 
en otros cuestionarios de universidades americanas, para los alumnos de la 
Universidad Autónoma de Madrid.   
Villar Angulo (1983), utilizó un cuestionario sobre "Análisis docente por los 
estudiantes" (ADE), estuvo influenciado por el Teaching Analysis by Students.  En 
él se hacía un estudio sobre competencias docentes.   
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Winteler (1981) realizó un estudio sobre el ambiente de aprendizaje en el 
departamento académico.   
Stodolsky (1984) reflexiona sobre la generalización de la conducta docente y sobre 
cómo pueden variar las condiciones en la estimación de esa conducta.   
Scriven (1987) trata sobre la evaluación del profesorado basada en la investigación. 
Se toman indicadores que se correlacionan con el éxito docente.   
Fraser (1986), estudia un inventario de ambiente de clase en Facultades y Escuelas 
Universitarias. Utiliza escalas de: personalización, implicación, cohesión, satisfacción, 
orientación, innovación e individualización.   
Escudero Escorza (1987) ha realizado un trabajo sobre evaluación de la docencia, 
con orientación formativa, por medio de la opinión de los alumnos, expresada a través de 
varios cuestionarios:  
"Cuestionario de Evaluación del Curso", 
"Cuestionario de Evaluación de la Clase" y  
"Encuesta-Evaluación del Curso".   
Villar (1987) evalúa la conducta docente y el clima de la clase mediante el 
entrenamiento entre colegas, la evaluación en ciclos y el diagnóstico del ambiente de la 
clase mediante climagramas y el IACU (Inventario de ambiente de clase universitaria) en 
el que se miden: cohesión, satisfacción, personalización, orientación, innovación, 




Latiesa (1986) realizó un estudio de la deserción universitaria basándose, sobre todo, 
en el análisis de las causas que dieron lugar a problemas, dificultades y fracaso estudiantil.   
Jornet Meliá y varios profesores del Servei de Formació Permanent de la 
Universidad de Valencia (1987), realizaron un proyecto para la implantación de un 
sistema de evaluación del profesorado. Para ello se basaron en una consulta realizada a un 
grupo de profesores de la misma Universidad.   
Finalmente, debe citarse el estudio promovido por el Prof. Fernández Pérez, del 
Departamento de Didáctica de la Universidad Complutense, que utiliza la opinión de los 
alumnos, sobre sí mismos y sobre sus profesores, y la de los profesores sobre ellos mismos, 
sobre sus compañeros de docencia y sobre los alumnos, para obtener una evaluación de la 
calidad pedagógica de la enseñanza universitaria.   
Para Chordi (1988 pág.36), un método ideal de evaluación" debería medir:   
-Lo que el alumno aprende   
-Lo que el profesor mejora en la enseñanza   
-Lo que el profesor renueva de sus conocimientos y de sus métodos de enseñanza” 
Otros autores como Antía (1976), Cameron (1978), Lindsay (1981), y  Yorke 
(1986), opinan que algunas de las áreas en las que se debe evaluar el  rendimiento 
académico son la institución oficial, los recursos, los planes de  estudio, la gestión 
institucional, la calidad y el progreso de los estudiantes, la  investigación, el clima 
institucional interno y externo, así como la consideración  externa de la propia 
Universidad.   
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Para Fernández Pérez (1989), algunos de los indicadores de la calidad de la 
enseñanza vendrían definidos por la utilización de medios audiovisuales, por la 
disminución del número de alumnos por aula, (es decir una baja ratio alumnos/profesor), la 
funcionarización del profesorado y la utilización cualitativa de las pruebas objetivas.   
García Hoz, citado por Ruiz Berrio (1988, pág.49), exponía por otra parte, que "la 
calidad de la educación se manifiesta en la integridad de su planteamiento, en la coherencia 
de su realización y en la eficacia de sus resultados".   
Los autores del informe realizado en USA sobre la calidad de la enseñanza “A nation 
at Risk: The Imperative for Educational Reform" coincidieron en afirmar que la calidad de 
la enseñanza queda definida por la interrelación de tres indicadores: la escuela, el 
estudiante como individuo y la sociedad. En las conclusiones del informe se considera la 
reforma educativa como un proceso en dos fases: la primera consiste en identificar dónde 
están en materia de educación y qué hay que hacer. En la segunda fase se debe hacer todo 
lo posible para vencer los obstáculos que bloqueen la reforma.   
Vidal y Planes (1988) citan como dimensiones relevantes para la evaluación del 
profesorado en la Universidad los recursos materiales, personales y funcionales del centro, 
al alumnado y la docencia, y la evaluación y gestión del profesorado. Blasco (1988) añade 
como indicador de la calidad educativa la gestión del centro.   
La autoevaluación y la evaluación por los propios profesores pueden ser muy 
efectivas. En el primero de los casos porque ayuda a mejorar los resultados de la docencia 
al obligar al profesor a recapacitar sobre lo que sería aconsejable hacer y que en realidad 
no realiza. Es decir, le obliga a poner frente a frente lo real y lo ideal. Sobre la evaluación 
por los propios compañeros de profesión, algunos autores (Braskamp, 1978) son de la 
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opinión de que los profesores evalúan con bastante exactitud la profesionalidad del 
profesor, la labor investigadora o su preparación científica o pedagógica.   
Además de apoyarse en los argumentos de Aleamoni (1981), rebaten a otros 
investigadores que opinan que los alumnos no pueden emitir juicios fundamentales sobre el 
profesor y la enseñanza por falta de competencia, porque ellos han obtenido unos 
resultados que los desmienten. Igual ocurre con la influencia que pueda tener en la 
evaluación el buen o el mal "cartel" del profesor en el aspecto investigador, ya que muchos 
autores no encuentran variaciones significativas entre la opinión de los alumnos y las de 
los compañeros de los propios profesores.    
Plan estratégico de Mondragón Universitaria (2008-2012) en el desarrollo global de la 
Universidad, siendo esta progresión a su vez generadora de valor para los centros que la 
conforman. 
Innovación: Debemos tener una actitud permanente de búsqueda de nuevas opciones en 
todos los ámbitos de nuestra actuación, como condición necesaria para el progreso. 
Debemos aceptar el cambio como algo necesario e imprescindible de la vida 
universitaria y, en consecuencia, empujar a nuestras organizaciones en la búsqueda y 
experimentación de nuevas soluciones. La ventaja continuada se fundamenta en las 
destrezas humanas, el potencial de innovación, las bases de conocimientos y otros 
servicios que originen un mayor valor demostrable para nuestros alumnos, empresas y 
organizaciones. Participación; Las personas de Mondragón Universidad son la única 
garantía del éxito de nuestro proyecto universitario y de nuestras Facultades y Escuela, 




La participación en la construcción empresarial no sólo es un derecho sino una 
obligación y exigencia de compromiso mutuo. En nuestro “Proyecto Común” la 
participación de los socios de trabajo, alumnos, empresas colaboradoras y de las personas 
que trabajan con nosotros, constituye una ventaja competitiva de carácter permanente. 
El desarrollo de la participación requiere estructuras organizativas flexibles y el 
impulso de mecanismos y cauces de comunicación que favorezcan dicha participación.  La 
distribución interna de la riqueza creada, primando los intereses colectivos, es, además de 
una garantía de pervivencia de las entidades, una expresión de solidaridad. El alcance del 
conjunto de nuestra actividad trasciende al núcleo de las personas que la protagonizamos, 
incidiendo de modo notable en el entorno más próximo, con cuya mejora nos sentimos 
solidarios, así como con el desarrollo de nuestro pueblo. Transmitir el saber hacer y los 
conocimientos acumulados, dentro y fuera de la Universidad, es una manera de 
distribución solidaria de riqueza. Entendiendo la transformación social como una 
transformación hacia una sociedad más justa, solidaria y equitativa, a través de la 
formación de las personas tanto en conocimientos técnicos como en competencias, 
habilidades y valores.  
Plan Estratégico de la Universidad de Burgos (2004-2008). Mediante este buzón la 
Comunidad Universitaria puede participar en la elaboración del Plan Estratégico realizando 
aportaciones que puedan mejorar las propuestas del Grupo de Trabajo.  
La participación que se espera en cada fase vendrá definida en la comunicación que se 
les enviará desde el Vicerrectorado de Planificación Económica. Las sugerencias que 




Universidad de Cádiz (2000 – 2005) Tiene como objetivo identificar y prever los 
cambios que se producen en términos de su realidad actual y comportamiento futuro. Esos 
cambios deben ser identificados en virtud de que ellos pueden producir un impacto 
favorable (oportunidad) o adverso (amenaza). Hay que prepararse para aprovechar las 
oportunidades o para debilitar las amenazas.    
Análisis Interno de la Universidad: Tiene como objetivo identificar aquellos aspectos 
internos de la Universidad que se deben maximizar (fortalezas) o minimizar (debilidades) 
para hacer frente a los retos del entorno. Las fortalezas y debilidades tienen que ver con 
todos los sistemas internos de la organización, tales como titulaciones, recursos humanos, 
tecnología, recursos, gestión, etc.  
Misión: La Misión expresa la razón de ser de la Universidad y se comunica a través de una 
oración que define el propósito fundamental de su existencia, estableciendo así la 
diferencia en relación a otras Universidades.   
Visión: La Visión es la apreciación idealizada de lo que los miembros de la Universidad 
quieren en el futuro. Recoge lo valioso del pasado y la prepara para el futuro. Se 
comunica a través de una declaración que presenta: Los valores, los principios de la 
institución y sus compromisos. Debe ser precisa, simple y al mismo tiempo retadora. 
La visión debe ser conocida y compartida por todos los miembros de la institución y 
también por aquellos que se relacionan con ella. La visión debe ser coherente con la 
misión, debe expresar lo que la Universidad quiere en el futuro.   
Desarrollo de Ejes Estratégicos: Se definen como los resultados más generales, y a largo 




Desarrollo de Objetivos y Estrategias: Objetivos más específicos relacionados con cada 
eje estratégico u objetivos generales de la Universidad. Para la consecución de esos 
objetivos más específicos se diseñarán los planes de acción, los cuáles tratarán de 
implantar los cambios previstos en el Plan Estratégico. Las estrategias deben hacerse 
operativas y de ahí deriva la necesidad de formular objetivos más específicos.   
Control: La etapa del Control consiste en la verificación de los niveles de cumplimiento, o 
grado de avance, de los objetivos específicos y estrategias establecidos en el Plan 
Estratégico, tanto a nivel institucional como a nivel de cada unidad organizativa. En 
esta fase se utilizan indicadores para comprobar dichos niveles de cumplimiento, con 
el fin de adoptar acciones correctoras en caso de ser necesario.  
Universitat  Rovira Virgili  (2006-2012) La URV estructura su sistema de 
planificación en torno a los planes estratégicos, por una parte, y a la planificación 
operativa, por otra. 
En 1998, se elaboró el Plan Estratégico de la URV, que ha sido el marco general de 
referencia para elaborar posteriormente los planes estratégicos de las unidades (centros y 
departamentos) y los planes estratégicos sectoriales. En cuanto a los primeros, se elaboró 
uno por unidad (treinta en total) que se presentaron a lo largo del mes de octubre de 1999. 
Por lo que respecta a los planes sectoriales, se han elaborado el Plan Estratégico de 
Investigación (2001), el Plan Estratégico de Docencia (2003), el Plan Estratégico de la 
Tercera Misión (2009) y el Plan Estratégico de Internacionalización (2009). 
La planificación estratégica operativa se ha concretado en el desarrollo de los 




Arredondo, Galván Martiniano, Pérez Rivera Graciela y Aguirre Lora Ma. 
Esther, Manual de Didáctica General, ANUIES. Impartir un curso de didáctica general 
no quiere decir "enseñar" o vaciar en las personas que asisten a él un cúmulo de 
información, es compartir experiencias con colegas que tienen información, formación y 
experiencia sobre la práctica docente. Es ofrecer un servicio y abrir la mente para tomar 
una actitud de "poner sobre la mesa" lo que cada quien ha vivenciado siendo docente, 
implica estar abierto a la discusión de esas experiencias que el que imparte el curso está 
exponiendo para que analizándolas, haciéndolas y volviéndolas a hacer se transformen en 
posibilidades nuevas en las diferentes condiciones y posibilidades de enseñar y aprender. 
Coll, Cesar "El Constructivismo" El profesor de Didáctica que presta el servicio de 
participar en la formación de otros colegas profesores y que es sensible a captay capitalizar 
lo que sucede durante estos procesos formativos, obtiene una experiencia por demás 
valiosa y enriquecedora. En estos procesos existe una gran posibilidad de aprender de los 
demás profesores, al igual que cuando se tiene la oportunidad de participar "enseñando" a 
los alumnos y la gran oportunidad de reflexionar en su propia práctica docente. 
Si las consideraciones anteriores se logran, el supuesto es que los profesores asistentes 
no se "vacunen" en contra de los eventos (cursos, seminarios, talleres) sobre formación de 
profesores. 
Díaz Barriga, Frida, et al "Estrategias para la Enseñanza y el aprendizaje" Es 
importante que el profesor de didáctica prevea que los participantes esperan que les 
explique y les diga cómo utilizar técnicas didácticas novedosas y/o cómo hacer "más 
dinámica" la clase", sin considerar que las técnicas son instrumentos o medios para lograr 
el aprendizaje de los alumnos y que no son fin en sí mismas por lo que es necesario tener 
muy claro qué es lo que se quiere enseñar y conocer cómo se aprende para poder elegir 
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aplicar correctamente las técnicas didácticas, ya que éstas no pueden servir para todo tipo 
de enseñanza y para todo tipo de aprendizaje y tampoco pueden ser utilizadas tomando en 
cuenta el criterio de la "moda" o la idea de innovar a ultranza. 
Habría que insistir que en un grupo hay diferentes alumnos y que aprenden de 
diferente manera y con diferente ritmo, lo que para algunos puede ser muy sencillo de 
comprender, para otros puede resultar de alta dificultad y viceversa; por lo que el profesor 
tendría que buscar diferentes formas de ofrecer la información a los alumnos y de propiciar 
los aprendizajes de ellos construyendo "estrategias de aprendizaje" (actividades que realiza 
el alumno para lograr el aprendizaje) y "estrategias de enseñanza" (actividades que realiza 
el profesor para propiciar la enseñanza). 
2.2. Bases teóricas 
2.2.1. Evaluación de la calidad  de la educación 
2.2.1.1. Definición  
Evaluación y calidad aplicadas a la educación dista mucho de ser una tarea sencilla. 
En efecto, se trata de dos cuestiones que ocupan un lugar central en el debate pedagógico 
contemporáneo y que reclaman la atención de muy diversos actores educativos. De 
evaluación y de calidad hablan hoy en día los políticos y los administradores de la 
educación, los profesores y sus asociaciones profesionales, los padres y madres de familia. 
Pero, aunque vayan siendo muchas las reuniones dedicadas a analizar ambas realidades, 
estamos lejos de alcanzar un acuerdo general acerca de qué sea una educación de calidad y 
cuáles los mejores medios para lograrla. Y es que se trata de una de esas cuestiones cuyo 
análisis parece a priori muy sencillo, pero resulta ciertamente complicado cuando se 




Reconociendo de entrada esa dificultad y adoptando en consecuencia una actitud 
modesta, este trabajo pretende contribuir a clarificar la conexión existente entre calidad y 
evaluación en el ámbito educativo. Para ello, plantea preguntas e identifica problemas 
como único medio posible de avanzar en el análisis. Pero al mismo tiempo, con el ánimo 
de realizar alguna contribución positiva, no elude esbozar algunas vías de respuesta a las 
cuestiones planteadas, por más que lo haga con plena conciencia de su carácter provisional 
y sometiendo dichas ideas a discusión.  
2.2.1.2. La calidad de la educación: un término polisémico y complejo  
Muchos de los problemas que surgen al analizar el significado del término calidad 
aplicado a la educación vienen provocados por la polisemia y la complejidad que lo 
caracterizan, a pesar de que la profusión con que se utiliza contribuya a ocultar su 
imprecisión. En efecto, el término comenzó a circular a comienzos de los años ochenta, 
llegando a convertirse con el paso del tiempo en un elemento nuclear del discurso 
educativo. El hecho de que los ministros de Educación de los países miembros de la OCDE 
se reunieran en 1990 en una conferencia que llevaba por título Una educación y una 
formación de calidad para todos (OCDE, 1992) pone claramente de manifiesto la 
importancia que para entonces había cobrado un fenómeno que ya se anticipaba diez años 
antes (OCDE, 1983). Como se afirmaba en la presentación del IX Congreso español de 
Pedagogía, dedicado a ese mismo tema, "la calidad y la excelencia son metas deseables de 
la educación y de toda empresa humana. Nadie está en contra de la excelencia y resulta 
difícil imaginar una escuela o una organización satisfechas de su mediocridad" (Sociedad 




Los motivos que contribuyen a explicar el creciente interés que se observa en un gran 
número de países por la mejora de la calidad de la educación son de carácter tanto externo 
como interno al sistema educativo. Entre los primeros pueden citarse el efecto de la 
creciente presión que ejerce la economía sobre la educación, consecuencia en buena 
medida del proceso de globalización, así como el renovado énfasis puesto en la educación 
como factor de desarrollo o la reconsideración del papel del Estado en cuanto prestador de 
servicios. Entre los segundos han de citarse factores tales como el malestar creado en las 
últimas décadas a consecuencia de la expansión y masificación registradas por los sistemas 
educativos, la evidente tensión experimentada entre la búsqueda de la excelencia y de la 
equidad o la desilusión provocada muchas veces por los procesos de reforma educativa 
(Tiana, 1996b). 
No obstante, hay que reconocer que el término calidad está lejos de poseer un 
significado unánimemente aceptado, pese a la existencia de esa preocupación generalizada 
por la mejora cualitativa de la educación y a los intentos realizados por diversos 
organismos internacionales por conceptualizarlo y definirlo. A este respecto, hay que 
recordar que en un informe elaborado por la OCDE a mediados de los ochenta se incluía 
una afirmación que sigue siendo ampliamente compartida: "En realidad, calidad significa 
cosas diferentes para distintos observadores y grupos de interés; no todos comparten las 
mismas percepciones de las prioridades para un cambio", razón por la cual "no es extraño 
que resulten a menudo controvertidas las afirmaciones acerca de la calidad de la 
educación" (OCDE, 1991:21,39).  
Desde un punto de vista aún más crítico pero inspirado en los mismos supuestos, 
algunos autores atribuyen un carácter eminentemente propagandístico al término, 
destacando su ambigüedad e indefinición y subrayando el uso interesado que dichas 
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características permiten: "Igualdad de oportunidades, eficiencia, eficacia y, en la 
actualidad, calidad de la educación, han sido banderas educativas que han orientado la 
política del sector en las últimas décadas. El rasgo común de esas banderas es la amplitud 
de sus objetivos y la indefinición de sus elementos constitutivos. Por ello, la calidad de la 
educación conlleva una alta dosis de ambigüedad, lo que ha facilitado su rápida adopción 
por los distintos agentes sociales, pues cada uno la llena con su propio contenido e intenta 
orientarla hacia sus particulares objetivos" (Álvarez-Tostado, 1989:3).  
Así pues, polisemia, indefinición y ambigüedad son rasgos que caracterizan al término 
calidad cuando se aplica a la educación. Dichas características son la causa de esa paradoja 
del acuerdo en la generalidad y desacuerdo en el detalle que se aprecia fácilmente al 
abordar este asunto. En efecto, cuando hablamos de calidad de un modo general podemos 
conseguir un alto grado de acuerdo con otros interlocutores; al contrario, cuando 
comenzamos a descender al detalle e intentamos definirla de manera precisa comienzan a 
aparecer las discrepancias. A finales de los ochenta, Arturo de la Orden levantaba ya acta 
de este hecho, en una afirmación que no ha perdido en absoluto su vigencia: "el consenso 
en la deseabilidad de las mejoras se desvanece al tratar de precisar en qué consiste la 
superioridad expresada en la idea general de calidad y excelencia. Individuos y grupos 
difieren en la concepción de la excelencia y, consecuentemente, en cuáles sean los medios 
más apropiados para lograr escuelas excelentes y una educación de calidad", lo que acaba 
repercutiendo en la "disparidad entre su pretenciosa retórica y la timidez y pobreza de las 
propuestas de acción" (De la Orden, 1988:150).  
2.2.1.3. Condiciones de la calidad de evaluación  
A la vista de estas reflexiones cabe legítimamente preguntarse si existe alguna salida 
que permita hablar con coherencia de la calidad de la educación o hay más bien que 
34 
 
renunciar al uso de ese término. Desde mi punto de vista, es posible dar una respuesta 
afirmativa a esa cuestión, siempre que se cumplan al menos dos condiciones. 
La primera condición consiste en aceptar la complejidad del concepto, renunciando 
explícitamente a las simplificaciones abusivas y acríticas que a veces se hacen del mismo.  
Ello implica tomar en consideración la posibilidad (y aún más, la necesidad) de 
adoptar diversas perspectivas de análisis. Así, por una parte, la cuestión de la calidad puede 
ser abordada desde el punto de vista de los destinatarios, distinguiendo entre una 
perspectiva individual y otra social, que no tienen por qué coincidir exactamente. En 
efecto, los rasgos característicos de una educación de calidad desde la perspectiva de un 
individuo o de una familia no tienen por qué ser necesariamente idénticos a los que la 
definen desde una perspectiva social, siendo no obstante ambos puntos de vista 
perfectamente legítimos. Por no citar sino un ejemplo, aspectos tales como la 
diferenciación o la equidad que promueve un sistema educativo son relevantes para un 
conjunto social, pero no necesariamente en igual medida para cada uno de los individuos 
que lo componen.  
Por otra parte, la cuestión de la calidad también puede abordarse alternativamente 
desde una perspectiva macroscópica (abarcando parcelas amplias o el conjunto del sistema 
educativo) o microscópica (centrándose en centros singulares o programas educativos 
concretos). Si bien es cierto que la calidad de un sistema educativo guarda estrecha 
relación con la calidad de sus unidades constitutivas, no se pueden identificar sin más 
ambas acepciones. Por lo tanto, no puede realizarse un análisis coherente acerca de la 




De acuerdo con estas reflexiones, se debería evitar hablar de la calidad de la educación 
en abstracto y en términos generales y aclarar siempre qué punto de vista se adopta para 
analizarla. En concreto, es importante identificar en qué punto de los ejes individual-social 
y macroscópico-microscópico nos ubicamos para efectuar nuestro análisis.  
Actuar de este modo no resuelve automáticamente todos los problemas derivados de la 
ambigüedad del término, pero contribuye a paliarlos.  La segunda condición que debe 
cumplirse para hablar con coherencia de la calidad de la educación consiste en reconocer 
expresamente la multidimensionalidad del concepto.  
Ello implica entenderlo como un constructo complejo en el que pueden identificarse 
diversas dimensiones. Dicha característica no ha sido siempre adecuadamente reconocida, 
lo que ha provocado alguna polémica acerca de qué aspecto o vertiente de esa realidad 
compleja que denominamos calidad debiera privilegiarse sobre los demás. Sin embargo, 
parece más lógico aceptar que las sucesivas aproximaciones que se han realizado a lo largo 
del tiempo al concepto de calidad han ido superponiéndose hasta configurar esa realidad 
multidimensional a la que aquí nos referimos.  
Una primera aproximación a la calidad de la educación ha consistido en concebirla 
como eficacia o, dicho de otro modo, como el grado de cumplimiento efectivo de los 
objetivos educativos propuestos. Dichos objetivos han sido habitualmente concebidos en 
términos de resultados o logros instructivos de los estudiantes y valorados a través de 
pruebas estandarizadas o de las calificaciones otorgadas por los profesores. Esa concepción 
ha puesto el énfasis en la calidad del producto educativo, tomando como criterio para ello 
los resultados alcanzados por los estudiantes al final de su proceso de aprendizaje o en 
momentos claves del mismo. Sin duda, es una aproximación semejante a las primeras que 
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se adoptaron en el mundo industrial y productivo, que consideraron la perfección del 
producto como el criterio central de calidad. 
2.2.1.4. Enfoque educativo 
Entre las principales aportaciones de este enfoque cabe destacar el hecho de centrar la 
atención sobre un elemento relevante y objetivable del proceso educativo, como son los 
resultados logrados (aunque su objetivación no esté exenta de dificultad), la producción de 
modelos e instrumentos ampliamente aceptados para la medición y la evaluación del 
rendimiento, o el sentido de gradualidad que introduce en la valoración de la calidad, ya 
que permite hablar de diversos niveles de logro. Entre sus puntos débiles deben citarse la 
reducción excesiva en que a veces se cae al identificar los resultados que deben tomarse en 
consideración, la falta de reflexión acerca de la pertinencia de los logros, la eventual 
ausencia de unos objetivos suficientemente claros y consensuados, a veces sustituidos por 
decisiones unilaterales, y sobre todo, la abstracción que hace de los procesos escolares, 
determinantes en última instancia de los resultados educativos.  
No obstante, aunque quepa sin duda reclamar una actualización del concepto de 
rendimiento de la educación que a veces subyace bajo este enfoque, no se debe negar la 
vigencia de esta aproximación a la valoración de la calidad. De hecho, cuando los 
profesores evalúan a sus alumnos, cuando los servicios de inspección evalúan a los centros 
docentes o cuando un organismo o agencia evalúa el sistema educativo, adoptan en buena 
medida esta perspectiva.  
Una segunda aproximación consiste en considerar la calidad de la educación en su 
vertiente de eficiencia, esto es, el grado de adecuación entre los logros obtenidos y los 
recursos utilizados. Suele ser un enfoque complementario del anterior, aunque haya 
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surgido posteriormente a aquél y suponga su implícita aceptación. Aunque muchas veces 
se haya reprochado a esta aproximación su inspiración eminentemente economicista, hay 
que recordar que el término recursos hace referencia a elementos personales y 
organizativos y no simplemente materiales o económicos y que la relación entre aquéllos y 
los resultados no tiene por qué hacerse puramente en términos de coste-beneficio.  
Este enfoque ha contribuido a llamar la atención sobre la distribución y la utilización 
que se hace de los recursos realmente disponibles en el proceso educativo, así como sobre 
la conexión que éstos guardan con los logros conseguidos. El desarrollo de indicadores de 
recursos humanos y económicos, tales como la ratio profesor/alumno, las tasas de egresado 
y de abandono, el gasto en educación por alumno y otros semejantes, se deben al impulso 
proporcionado por esta concepción de la calidad. Lo mismo puede decirse de la difusión en 
el mundo educativo de modelos de gestión más rigurosos que los tradicionales.  
Entre sus puntos débiles debe señalarse sobre todo el refuerzo que produjo del modelo 
input-output aplicado a la educación, haciendo abstracción de los procesos que se 
desarrollan en el interior de esa caja negra que constituye la institución escolar. 
Una tercera aproximación a la calidad de la educación consiste en subrayar su 
vertiente de satisfacción de necesidades y expectativas. La aparición y posterior extensión 
de este enfoque se debe a diversos motivos, entre los que sobresale la insatisfacción 
producida por las reducciones que las dos concepciones anteriores introducen en el análisis 
de los fenómenos educativos. En concreto, el desarrollo de nuevos modelos de producción 
educativa, que otorgan un papel relevante tanto al contexto como a los procesos escolares, 
ha obligado a adoptar un enfoque capaz de dar cuenta de los mismos. Así mismo, el énfasis 
puesto en los procesos educativos, que han sido objeto de renovada atención desde el punto 
de vista psicopedagógico y desde el ámbito de la organización escolar, ha atraído la 
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atención hacia ellos por parte de los estudiosos de la calidad. Por último, la influencia de 
las nuevas tendencias de gestión de la calidad y calidad total que se extienden en el ámbito 
productivo se ha dejado sentir en el mundo de la educación, donde han encontrado 
recientemente su traducción (López Rupérez, 1994; Gento, 1996).  
Este tercer enfoque ha evolucionado en dos sentidos, haciendo hincapié en sendas 
dimensiones del concepto de calidad. Por una parte, al subrayar el aspecto de satisfacción 
de las necesidades educativas manifestadas por individuos y grupos sociales ha llamado la 
atención sobre la pertinencia de los objetivos y los logros de la educación. No se trata sólo 
de asegurar la eficacia educativa, sino de preguntarse acerca del sentido, relevancia y 
adecuación de los objetivos propuestos y de los logros conseguidos, planteando cuestiones 
tales como la del valor añadido por las instituciones educativas. Por otra parte, al 
considerar como criterio de calidad la satisfacción de las expectativas creadas y de los 
participantes en la tarea educativa, ha subrayado la necesidad de incluir dicha satisfacción 
entre las dimensiones a considerar.  
Así pues, estas sucesivas aproximaciones al concepto de calidad han puesto de relieve 
la existencia de varias dimensiones subyacentes al mismo, entre las que destacan 
especialmente las de eficacia, eficiencia, pertinencia y satisfacción. No sería lógico hoy en 
día intentar valorar la calidad de una institución o de un sistema educativo fijándose 
solamente en alguna o algunas de las vertientes identificadas, dejando de lado las demás.  
Para poder hablar con propiedad de la calidad de la educación debe reconocerse el 





El reconocimiento de la existencia de diversas dimensiones bajo el concepto de 
calidad abre la puerta a una concepción relacional del mismo, en la que se tomen en   
consideración no sólo cada una de las vertientes mencionadas sino, lo que es más 
importante, las relaciones que existen entre ellas. Una concepción de este tipo es, por 
ejemplo, la que mantiene Arturo de la Orden cuando habla de la calidad de la educación 
como "un sistema de coherencias múltiples entre los componentes básicos de los sistemas 
y centros educativos", aunque solamente mencione tres dimensiones: funcionalidad, 
eficacia y eficiencia (De la Orden, 1988:154). La adopción de un concepto relacional de la 
calidad enriquece sin duda los análisis que se realicen acerca de la misma y facilita una 
respuesta positiva a la pregunta sobre la posibilidad de evaluarla. 
2.2.1.5. La evaluación de la calidad de la educación: una tarea posible con ciertas 
condiciones  
Al igual que ocurre con la calidad de la educación, también la evaluación se ha 
convertido en un elemento nuclear del discurso pedagógico contemporáneo. La novedad 
consiste en este caso en que, más allá de su vertiente puramente discursiva o argumental, 
es la práctica de la evaluación lo que se ha generalizado ampliamente.  
En efecto, hoy en día todo parece haberse convertido en objeto de evaluación en el 
ámbito educativo. En la actualidad se evalúan aspectos tan diversos como los aprendizajes 
de los alumnos, la actividad profesional de los docentes, el diseño y el desarrollo del 
currículo implantado en las escuelas e institutos, la organización y el funcionamiento los 
centros educativos, los programas de intervención psicopedagógica, las innovaciones 
didácticas u organizativas puestas en práctica, el rendimiento de las diversas parcelas o del 
conjunto del sistema educativo, o el impacto de las políticas educativas adoptadas. Nada 
parece escapar al escrutinio de los evaluadores, que se hacen omnipresentes. 
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Algunos consideran que esa especie de fiebre evaluadora que alcanza a muy diversos 
sectores de actividad responde en buena medida al dictado de la moda; otros piensan que 
esa expansión no es sino uno de los efectos producidos por las políticas neoliberales en el 
ámbito educativo; algunos, en fin, mantenemos que hay razones de fondo, vinculadas a los 
procesos de cambio registrados por los sistemas educativos, que explican el fenómeno 
(House, 1993; Tiana, 1996a). Pero en lo que parece existir amplio acuerdo entre todos es 
en conceder relevancia y significación al auge que actualmente experimenta la evaluación 
en el ámbito de la educación y la formación.  
2.2.1.6. Propósitos de la evaluación 
Los propósitos por los que se realiza la evaluación son muy diversos y no siempre 
nobles. Como algunos autores han puesto de relieve, existe una verdadera patología de la 
evaluación, que se traduce en la existencia de un cierto número de malos usos y de abusos 
(Santos, 1993). Así, sabemos que se puede evaluar para conocer, para valorar y para   
mejorar, pero que también puede hacerse para dominar, para justificar decisiones 
previamente tomadas o para promover una determinada imagen. 
También puede utilizarse la evaluación para el logro de objetivos próximos, 
plenamente legítimos y valiosos, que se orientan hacia planos inmediatos de la realidad. De 
ese modo, se puede evaluar para otorgar una promoción académica o profesional, para 
acreditar una institución o para decidir el futuro de un programa educativo. Al hablar de 
evaluación debemos tener en cuenta esa multifuncionalidad que constituye uno de sus 




Pero entre todos los propósitos que pueden inspirar la tarea de evaluación merece la 
pena destacar especialmente el que se refiere a la mejora de la actividad educativa. Aunque 
es éste un asunto que ha sido frecuentemente debatido y que ha suscitado a veces reparos 
entre los autores más preocupados por el estatuto científico de la evaluación, somos 
muchos quienes consideramos que la contribución a la mejora de la realidad analizada 
constituye una dimensión irrenunciable de la tarea evaluadora.  
No se trata de evaluar por el simple gusto de hacerlo, ni siquiera por el noble propósito 
de contribuir a la construcción del conocimiento social. Cuando evaluamos una realidad 
nos adentramos en sus ámbitos más sensibles y lo hacemos con una intención valorativa: 
esta invasión de la intimidad de la realidad y de las personas evaluadas exige como 
contrapartida centrar la atención en sus posibilidades de mejora. En última instancia, el 
énfasis en la mejora constituye una exigencia ética que pesa sobre el evaluador, como 
contrapartida del poder que detenta en el proceso de evaluación.  
Entre todas las realidades que constituyen el objeto posible de la evaluación, hay una 
que plantea especiales dificultades a la hora del análisis. Se trata de la calidad de la 
educación, expresión que aparece a menudo como determinante del término evaluación. La 
dificultad es innegable: si es fácil entender en qué consiste evaluar el aprendizaje de un 
alumno o el funcionamiento de un centro educativo, las dificultades son mayores cuando 
hablamos de evaluar un sistema educativo o la calidad de la educación. En no pocas 
ocasiones, la expresión es utilizada con un claro sentido reduccionista y/o con un propósito 
eminentemente propagandístico. Por ejemplo, estamos acostumbrados a oír hablar de 
planes de evaluación de la calidad de la educación que se reducen a la aplicación de 
pruebas de rendimiento a los alumnos, acompañadas, en el mejor de los casos, de algún 
cuestionario de contexto. En vez de hablar de una evaluación de los rendimientos (incluso 
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parciales) de un sistema educativo o de los resultados alcanzados por los alumnos, o 
incluso de la equidad de los logros conseguidos, se prefiere hablar de la evaluación de la 
calidad de la educación, reduciendo ese concepto tan complejo y equívoco a algunas de sus 
dimensiones más directamente manejables.   
Todo ello aconseja utilizar la expresión evaluación de la calidad con cautela y de 
modo restrictivo. En consecuencia, debería evitarse su utilización indiscriminada, 
reservándose para aquellas actuaciones en que nos aproximamos a la evaluación de la 
calidad propiamente dicha, entendida en el sentido complejo, multidimensional y 
relacional a que antes se hacía referencia. De acuerdo con ese criterio, una correcta 
utilización de esa expresión exigiría el cumplimiento de tres condiciones complementarias.  
- En primer lugar, habría que asegurar la integralidad de su enfoque. Dicho de otro 
modo, debería reservarse su uso para aquellas iniciativas que pretenden abarcar 
todos los aspectos significativos de la realidad evaluada, sin limitarse solamente 
a algunos de ellos.  
- En segundo lugar, habría que respetar la globalidad de la valoración, lo que 
implica referirse a la realidad evaluada en conjunto y no a sus componentes 
singulares. Integralidad y globalidad constituyen dos requisitos 
complementarios, que tienden a asegurar que el objeto sometido a evaluación es 
considerado de modo global, incluyendo dentro de su foco de atención todos los 
aspectos relevantes y significativos de la misma.  
- En tercer lugar, habría que reclamar la apertura a la dimensión cualitativa, 
centrándose en los aspectos más directamente relacionados con el concepto de 




Cuando estos requisitos no se cumplen, posiblemente estemos ante una actividad 
concebida con ánimo mistificador o con demasiada ligereza. Así, resulta pertinente hablar 
de la evaluación de la calidad de un centro docente o de un sistema educativo, siempre que 
se pretenda realizar una valoración global del mismo, de acuerdo con ciertos criterios 
establecidos de antemano y que guarden relación con las dimensiones más relevantes y 
significativas de cara a su valoración cualitativa. Otra cosa son las dificultades que 
inevitablemente surgirán cuando tratemos de explicar qué entendemos por calidad en tales 
contextos y de evaluarla.   
Así pues, la propuesta que aquí se defiende es la de utilizar restrictivamente la 
expresión evaluación de la calidad de la educación, limitando su uso a circunstancias en las 
que previamente se ha intentado acotar y/o negociar qué significado tiene el término 
calidad aplicado a la educación, en que se cumplen unas condiciones metodológicas e 
instrumentales que autorizan a emitir valoraciones de conjunto y no parciales y además se 
inserta en un claro propósito de mejora cualitativa. En caso de que dichas condiciones no 
se cumplan, sería más conveniente renunciar a utilizar dicha expresión, sustituyéndola por 
otra menos ambiciosa y más realista. Como corolario, debería proponerse reservar aquella   
expresión para programas articulados de evaluación, más que aplicarla a acciones o 
iniciativas evaluadoras concretas.  
2.2.2 Calidad de la enseñanza 
2.2.2.1. Elementos para una estrategia de evaluación de la calidad  
La propuesta que acaba de formularse puede resultar clara y aceptable desde un punto 
de vista conceptual, pero no necesariamente tiene por qué poseer una sencilla traducción 
operativa. Para convertir ese postulado en realidad es necesario proceder de modo 
estratégico, siguiendo una serie de pasos en el desarrollo de ese proceso de traducción 
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práctica. Entre esos pasos que constituyen los elementos básicos de una estrategia para 
evaluar la calidad de la educación merece la pena destacar varios.  
a) Negociación del significado de la calidad  
Uno de los primeros problemas que inevitablemente surgen al tratar de evaluar la 
calidad de la educación consiste en ponerse de acuerdo acerca de qué debemos entender 
por dicha expresión. En los apartados anteriores se han esbozado algunas vías para superar 
la ambigüedad del concepto, pero el núcleo central del problema permanece sin solución. 
En efecto, estamos lejos de alcanzar unanimidad en torno a una definición concreta de 
calidad de la educación. De hecho, ni siquiera existe una amplia coincidencia en ese 
asunto, ni tampoco puede razonablemente esperarse una solución inmediata. En 
consecuencia, difícilmente puede evaluarse una realidad acerca de la que no existe una idea 
común.  
La solución a este problema es tan fácil de enunciar como difícil de conseguir. No 
consiste en otra cosa que en ponerse de acuerdo acerca del sentido y el significado de la 
calidad. Dicho de otro modo, a falta de una definición unánimemente aceptada de qué sea 
una educación de calidad, ha de negociarse el significado que debe otorgarse al término, 
con objeto de lograr un acuerdo, por mínimo que sea, acerca de sus características y de los 
criterios que han de utilizarse para identificarla.  
Esa demanda de negociación está cada vez más presente en los sistemas educativos 
contemporáneos, en los que la participación democrática constituye un valor compartido, y 
se aprecia en sus distintos niveles. Así, en el plano de la política educativa, hoy en día 
tiende a negociarse con intensidad creciente el significado de la calidad cuando se utiliza el 
debate público como estrategia previa a la adopción de medidas legislativas o 
administrativas. Un ejemplo relevante de este modo de actuación se encuentra en la 
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celebración de los EtatsGénéraux sur l'éducation en Quebec, a mediados de la década de 
los noventa, que movilizaron a los principales agentes sociales en un proceso de amplio 
debate público acerca de las reformas que debían introducirse en el sistema educativo. Y 
otro tanto podría decirse del proceso seguido en países muy diferentes para definir un 
nuevo currículo para las diversas etapas educativas, o de los diversos intentos emprendidos 
en muy diversos lugares para definir estándares de rendimiento (OCDE, 1995).  
En última instancia, este estilo de negociación de políticas, que puede y debe también 
aplicarse al acuerdo acerca del significado de la calidad de la educación, trata de responder 
a las demandas crecientes en favor de un nuevo pacto educativo, del tipo del que Juan 
Carlos Tedesco defendía recientemente (Tedesco, 1995), insertándose en la tendencia que 
autores como Hans Peter Schneider denominan de adopción de "decisiones de nuevo tipo" 
o de consecuencias irreversibles.  
Pero no sólo se llevan a cabo procesos de negociación del significado de la calidad de 
la educación en el ámbito de la política educativa. Si acudimos al plano de las instituciones 
docentes, también tienen lugar procesos similares cuando se trata de elaborar proyectos 
educativos de centro o documentos con nombres semejantes, cuyo propósito consiste en 
plasmar por escrito aquellos objetivos y principios de actuación que una comunidad 
educativa considera relevantes para el cumplimiento de sus fines educativos. En última 
instancia, la elaboración de este tipo de documentos supone un proceso de negociación 
acerca de lo que se considera valioso y de cómo conseguirlo. Se diga o no con estas 
palabras, el debate principal que implica su elaboración gira en torno a qué debe 




Estas iniciativas, todavía tímidas pero que trazan claramente el camino a seguir, son 
sin duda prometedoras, pero no están exentas de dificultades. Frente a quienes entienden el 
acuerdo como la ausencia de conflicto, hay que recordar que el proceso mencionado de 
negociación de significados es lento y tortuoso. Dada la diversidad de intereses legítimos y 
no siempre concordantes que confluyen en un centro o en un sistema educativo, es 
necesario aceptar la existencia del conflicto a lo largo del proceso de negociación. No se 
trata de negar su presencia, sino más bien de encontrar marcos institucionales y de relación 
que permitan su integración y manejo cuando se manifieste.  
b) Identificación de los criterios y los factores de la calidad  
El principal objetivo de estos procesos de negociación del significado de la calidad 
consiste en llegar a definirla, bien sea a través de una formulación expresa o, más   
frecuentemente, por medio de una serie de rasgos identificativos. Esto es, la negociación 
no siempre alcanza como resultado una definición precisa acerca de qué debe entenderse 
por calidad de la educación, sino que muchas veces se limita a señalar varios criterios que 
indican su logro.  
Tales criterios suelen incluir expresamente los principales resultados educativos a 
alcanzar, pero no excluyen elementos tales como un clima escolar favorable, la respuesta 
del centro a las demandas del entorno, el estímulo de la actividad del alumno o la 
participación democrática en el seno de la comunidad escolar, por no citar sino algunos de 
los que aparecen citados con mayor frecuencia.  
Pero un análisis lógico de este tipo de criterios pone de manifiesto que no todos ellos 
pertenecen a la misma categoría. En efecto, mientras que algunos son ciertamente criterios 
identificadores de la calidad, como es el caso de los que se refieren a los resultados 
alcanzados (recordemos que no tienen por qué estar formulados solamente en términos 
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instructivos, sino que pueden ser más amplios), otros apuntan más bien a los factores 
predictores del logro de tales objetivos. Incluso algunos pertenecen simultáneamente a 
ambas categorías. Así, por ejemplo, la inclusión de la existencia de un buen clima escolar 
entre los criterios de calidad, como es frecuentemente el caso en muchos proyectos 
educativos de centro, responde a la convicción de que actúa en un doble sentido: por una 
parte, favorece el logro de una educación de calidad, al proporcionar el ambiente adecuado 
a los miembros de la comunidad educativa; por otra, es en sí mismo un signo de calidad de 
las relaciones humanas construidas, lo que constituye un elemento de calidad de la 
institución. La distinción entre los criterios de una y otra categoría que aparecen en una 
definición o acuerdo acerca de la calidad de la educación es importante a la hora de 
construir indicadores e instrumentos de evaluación adecuados, como se verá más adelante.  
Esta reflexión nos conduce directamente a un nuevo problema, consistente en 
identificar los factores de calidad o, dicho de otro modo, las condiciones que favorecen o 
permiten predecir su consecución. La dificultad de distinguir claramente cuáles son dichos 
factores y qué incidencia tienen para el logro de la calidad es notable. En buena lógica, la 
inclusión de un determinado factor en esa categoría debería basarse en su carácter 
predictivo, lo que en rigor no puede hacerse sin acudir a su constatación empírica. Pero los 
estudios efectuados, cuando existen, raramente alcanzan a ser concluyentes. En 
consecuencia, la identificación de factores de calidad suele basarse en una combinación de 
la experiencia adquirida debidamente contrastada, una formulación de intenciones y el 
enunciado de diversas proposiciones hipotéticas, solamente en ocasiones refrendadas por 





A pesar de estas dificultades, hay que reconocer la importancia que tiene la operación 
de identificar y formular dichos factores, ya que constituyen la base para elaborar 
programas y planes de mejora cualitativa. En efecto, de nada valdría saber solamente en 
qué consiste la calidad si no contamos con indicaciones acerca de cómo conseguirla.  
A la hora de hablar de factores de calidad hemos de tener en cuenta la observación que 
antes realizábamos sobre las diversas perspectivas de análisis que pueden adoptarse y 
aplicarla a este caso particular. En concreto, se puede hacer referencia a los factores de 
calidad desde dos puntos de vista complementarios: por una parte, desde una perspectiva 
macroscópica, que pretende abarcar el conjunto del sistema educativo; por otra, desde una 
perspectiva microscópica, que se centra en el estudio de lo que se sucede en el plano 
institucional.   
Desde un punto de vista general o macroscópico, han sido varios los intentos que 
tratan de identificar aquellos factores que ejercen una influencia apreciable para la mejora 
cualitativa de la educación. En algunos casos concretos, su identificación ha prevalecido 
incluso sobre la propia definición de la calidad. Un ejemplo claro de esta aproximación 
puede encontrarse en la Ley de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE) 
promulgada en España en 1990. Su título IV se dedica íntegramente a la calidad de la 
enseñanza, pero en vez de intentar definirla, empeño ciertamente difícil como se ha visto, 
opta por señalar siete de los factores que más inciden en su mejora, dictando una serie de 
disposiciones acerca de cada uno de ellos.  
Los factores así identificados son los siguientes:  
- Cualificación y formación del profesorado.  
- Programación docente.  
- Recursos educativos y función directiva.  
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- Innovación e investigación educativa.  
- Orientación educativa y profesional.  
- Inspección educativa.  
- Evaluación del sistema educativo.  
En un sentido parecido, un influyente informe elaborado hace unos años por la OCDE 
acerca de la calidad en los centros y sistemas educativos examinaba, sin ánimo de 
exhaustividad, varios de estos factores, refiriéndose a ellos como "un número escogido de 
áreas claves que son componentes integrantes de cualquier amplia estrategia concebida 
para mejorar las escuelas y para elevar la calidad a través de los sistemas" (OCDE,  14, 
1991:71).  
Las áreas consideradas más importantes en ese documento eran las cinco siguientes:  
- El diseño y el desarrollo del currículo, puesto en conexión con los mecanismos 
de evaluación de los aprendizajes.  
- La formación y el desarrollo profesional de los docentes.  
- La organización y el funcionamiento de los centros educativos.  
- La evaluación y la supervisión del sistema educativo y de los centros.  
- La disponibilidad y la utilización adecuada de los recursos necesarios.  
Como puede fácilmente apreciarse, si bien los factores incluidos en esas relaciones (y 
posiblemente en otras semejantes elaboradas en otros países o contextos educativos) no son 
idénticos, se aprecian entre ellos notables coincidencias. Así, hay una común insistencia en 
el papel central que desempeña el profesor en relación con el logro de una educación de 
calidad, concediendo gran importancia a los sistemas utilizados para su selección, 
formación, perfeccionamiento y desarrollo profesional. Otro tanto puede decirse del 
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proceso de diseño y desarrollo del currículo, entendido en su acepción amplia, como 
concreción escolar de los fines de la educación. Y lo mismo podría afirmarse de las tareas 
de evaluación y supervisión (entendidas como instrumentos de conducción del sistema) y 
de la organización y el funcionamiento de los centros educativos (incluyendo en esta 
variable la definición y concreción operativa de su margen de autonomía). Sin lugar a 
dudas, es en esos ámbitos donde se juega el desafío de la calidad que afrontan todos los 
sistemas educativos.  
Desde un punto de vista institucional o microscópico, hace ya varias décadas que se 
aprecia un notable interés por identificar los factores que determinan la calidad de los 
centros docentes, esfuerzo que se ha traducido en la construcción de varios modelos 
teóricos de calidad de las instituciones educativas. Sin embargo, la mayoría de esos 
modelos apenas han sido capaces de efectuar una selección convincente de dichos factores 
de calidad. En mi opinión, uno de los intentos más rigurosos efectuados para identificar, 
definir operativamente y valorar la incidencia de dichos factores en el ámbito institucional 
ha sido el promovido por los estudios acerca de la eficacia escolar. Pese a las polémicas 
ideológicas y teóricas que ese movimiento ha generado, hay que reconocer que sus 
desarrollos más recientes han ampliado notablemente y de modo fructífero sus bases de 
partida y que la importancia de buena parte de los factores que trae al primer plano de 
nuestra atención es ampliamente aceptada por la comunidad educativa.  
Así, no serán seguramente muchos los que discrepen de la influencia que ejercen sobre 
la calidad de la educación impartida por un centro algunas características   como las 
siguientes (identificadas por dicho movimiento y reformuladas en el mencionado informe 




- Un compromiso con normas y metas clara y comúnmente definidas.  
- Planificación en colaboración, coparticipación en la toma de decisiones y trabajo 
colegiado en un marco de experimentación y evaluación.  
- Dirección positiva en la iniciación y el mantenimiento del mejoramiento.  
- Estabilidad del personal.  
- Una estrategia para la continuidad del desarrollo del personal relacionado con las 
necesidades pedagógicas y de organización de cada escuela.  
- Elaboración de un currículo cuidadosamente planeado y coordinado que asegure 
un lugar suficiente a cada alumno para adquirir el conocimiento y las destrezas 
esenciales.  
- Un elevado nivel de implicación y apoyo de los padres.  
- La búsqueda y el reconocimiento de unos valores propios de la escuela más que 
individuales.  
- Máximo empleo del tiempo de aprendizaje.  
- Apoyo activo y sustancial de la autoridad educativa responsable (OCDE, 
1991:184).  
Quizás hayan sido elementos tales como el énfasis puesto por el movimiento de la 
eficacia escolar en la constatación empírica de sus hipótesis, su olvido inicial de algunas 
dimensiones de la calidad, como la pertinencia de los logros, y un cierto tinte positivista 
que impregnaba sus primeras formulaciones los que determinaron la aparición de un cierto 
rechazo por parte de investigadores de otras tendencias. Pero desde la perspectiva actual y 
a partir de algunos estudios recientemente desarrollados, hay que reconocer la apertura que 
se ha producido en sus planteamientos teóricos, el reconocimiento expreso que ha 
realizado de varios factores anteriormente no contemplados y, al mismo tiempo, la 
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potencia analítica que continúa introduciendo en el discurso acerca de la calidad de la 
educación (Scheerens, 1992).  
Su mensaje actual se centra en la importancia que tienen tres principios fundamentales 
para asegurar la eficacia de los procesos de enseñanza y aprendizaje que tienen lugar en el 
ámbito escolar: la estructuración clara de las actividades de enseñanza y de aprendizaje, el 
fomento sistemático del aprendizaje institucional mediante instrumentos tales como la 
evaluación y la retroalimentación, y la búsqueda del consenso y de la cohesión acerca de 
los fines y los valores básicos de la escuela (Scheerens, 1996).  
Sin duda, las aportaciones teóricas, operativas y metodológicas del movimiento de la 
eficacia escolar no son en absoluto desdeñables a la hora de hablar de la calidad de los 
centros educativos, aunque haya que concluir con Scheerens que "considerando la 
evidencia no concluyente acerca de los factores que  funcionan en la enseñanza, las 
implicaciones del conocimiento aportado por la eficacia escolar para la gestión de los 
centros debería contemplarse en términos de orientación más que de  recetas" (Scheerens, 
1996:115).  
c) Construcción de indicadores de calidad  
El paso siguiente al establecimiento de acuerdos acerca de los principales factores que 
han de tenerse en cuenta para valorar la calidad de un sistema o centro educativo consiste 
en identificar y construir un conjunto coherente de indicadores de calidad, capaces de dar 
cuenta de su grado de logro. Como se ha señalado anteriormente, la calidad de la 





En consecuencia, resulta necesario disponer de instrumentos que nos permitan 
aproximarnos a ella de manera indirecta. Esos instrumentos son precisamente lo que ha 
dado en denominarse indicadores, cuya característica fundamental consiste en el hecho de 
constituir signos o señales capaces de captar y representar aspectos de una realidad no 
directamente asequibles al observador. Así, por seguir con ejemplos anteriores, podemos 
aproximarnos a la valoración de los resultados alcanzados en un sistema educativo a través 
de las tasas de progresión escolar o de titulación, de las calificaciones académicas 
otorgadas por los profesores, de las tasas de acierto en una prueba construida al efecto o de 
las tasas de incorporación al mercado laboral, por citar varias posibilidades.  
Del mismo modo, podría valorarse el clima escolar de una institución a través del 
grado de satisfacción expresado por los distintos sectores de la comunidad escolar en 
relación con los otros.  
Todos esos datos, tasas, porcentajes de respuesta o de acierto, constituyen otros tantos 
indicadores, bien del sistema, bien del centro educativo. Su propósito fundamental consiste 
en reducir la complejidad del ámbito al que se refieren a una colección manejable de datos 
significativos, permitiendo su interpretación y su diagnóstico, apoyando los procesos de 
toma de decisiones y orientando la acción. Dada la complejidad inherente a la realidad 
analizada, muchas veces no bastará con construir un solo indicador, sino que habrá que 
recurrir a una combinación de varios, cada uno de los cuales enfoca una parcela 
determinada de aquélla. De ahí que tienda con mayor frecuencia a hablarse de sistemas de 
indicadores que de indicadores singulares.  
La identificación de indicadores es una tarea de importancia capital, pues supone en 
última instancia la selección de los rasgos que se consideran más relevantes y 
significativos desde el punto de vista cualitativo. La célebre definición de Oakes, que se 
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refiere al indicador como "un estadístico referido al sistema educativo, que revela algo 
sobre su funcionamiento o   salud" (Oakes, 1986), implica la selección previa de algunos 
aspectos relevantes y significativos de la realidad educativa, cuya valoración resulta clave 
para la emisión de juicios cualitativos sobre la misma. La negociación del sentido y el 
significado de la calidad a la que antes se hacía mención abarcarían también en un segundo 
momento a la identificación de los principales indicadores que permiten su control, ya que 
éstos constituyen la concreción operativa de aquellos criterios generales.  
De manera semejante a lo que hacíamos anteriormente, es necesario distinguir aquí 
adecuadamente entre indicadores educativos e indicadores de la calidad de la educación. 
La diferencia fundamental entre aquéllos y éstos consiste en que los segundos precisan de 
una definición previa de la calidad y una delimitación de sus principales factores. En 
realidad, la mayor parte de las iniciativas actuales de elaboración de indicadores educativos 
prescinden de una definición semejante, por lo que no suelen incluir en su título la 
referencia a la calidad.  
Este modo de proceder resulta recomendable en el estado actual de avance de la 
evaluación educativa. La denominación de indicadores de calidad de la educación debería 
reservarse para aquellas ocasiones y circunstancias en que se ha efectuado una definición 
previa de qué rasgos deben incluirse en la noción de calidad, así como una delimitación de 
sus principales factores y una negociación acerca de los indicadores que mejor se adecuan 
a unos y otros. Estas circunstancias son excepcionales en la mayor parte de las iniciativas 
actuales, motivo por el cual debe administrarse con cautela la referencia a los indicadores 




Para cerrar este apartado es necesario señalar que, al igual que hablábamos antes de 
criterios identificadores y predictores de la calidad, también pueden construirse indicadores 
de ambos tipos. Los primeros pretenden aportar información que permita afirmar si se ha 
conseguido o no los niveles de calidad deseable y esperable, mientras que los segundos 
permiten valorar en qué medida se cumplen los criterios que permiten predecir la mejora 
cualitativa. Aunque en el lenguaje habitual no suela establecerse una adecuada diferencia 
entre ambos tipos de indicadores, desde el punto de vista conceptual es importante dicha 
distinción.  
d) Establecimiento de mecanismos y programas coherentes de evaluación de la 
calidad     
Por último, una vez negociado el significado de la calidad entre los diversos actores 
educativos, realizada la identificación de los criterios y los factores que permiten su 
definición y su predicción y construidos los indicadores más adecuados para representarla 
y hacerla operativa, el último paso de la estrategia propuesta consiste en establecer los 
mecanismos y los programas adecuados para proceder a su evaluación. Dicho de otro 
modo, ello supone que las tareas de negociación, identificación y operacionalización de la 
calidad de la educación deben preceder a su evaluación.  
A pesar de la coherencia de tal estrategia, su viabilidad y adecuación pueden parecer 
limitadas a la vista de la experiencia internacional en este campo. En efecto, son cada vez 
más los sistemas educativos que han puesto en marcha programas sistemáticos de 
evaluación de la educación, cubriendo un número creciente de ámbitos, como se veía más 
arriba. Pero el hecho de haber puesto en marcha tales programas no quiere decir que se 
hayan resuelto los problemas de conceptualización e identificación de lo que sea una 
educación de calidad. Más bien al contrario, las paradojas y los dilemas de la calidad que 
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antes se apuntaban son cada vez más evidentes en muy diversos contextos nacionales 
(Tiana, 1996b).  
El reconocimiento de esa contradicción pudiera llevar a concluir que el análisis hasta 
aquí realizada encierra un grave contrasentido, que amenaza su validez. No obstante, la 
sospecha se disipa en cuanto introducimos una distinción que resulta necesaria: 
efectivamente, el que la evaluación constituya el último paso de un proceso lógico no 
quiere decir que también sea el último elemento desde el punto de vista operativo. De 
hecho, la experiencia es más bien la contraria: la mayoría de los países han iniciado sus 
programas de evaluación sin haber afrontado previamente la tarea de clarificación y 
negociación del significado de la calidad de la educación ni acordado sus criterios e 
indicadores. Y ello se debe a varias y buenas razones, entre las que destacan la experiencia 
acumulada por la teoría y la práctica de la evaluación en las últimas décadas, las 
dificultades inherentes a la tarea de definir la calidad y la necesidad de dar pasos concretos 
en favor de la mejora cualitativa de la educación, aun sin estar en condiciones de definirla. 
En consecuencia, nos encontramos en una situación en la que sabemos bastante bien 
cómo evaluar diversos aspectos de la realidad educativa e incluso hemos comenzado a 
afrontar decididamente esa tarea. El problema está en que a veces definimos ese empeño 
como una evaluación de la calidad de la educación. La posición que se mantiene 
reiteradamente en este trabajo reclama una mayor prudencia a la hora de utilizar esa 
expresión. Es cierto que en muchos de nuestros países estamos evaluando diversos 
aspectos de la educación, pero no es   verdad, en cambio, que la calidad sea siempre el 
objeto de esa evaluación. Si el desarrollo reciente de la evaluación educativa responde a 
unas demandas y unas necesidades claramente expresadas entre nosotros, no siempre es el 
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resultado de una reflexión sistemática y estratégica acerca de los problemas planteados por 
la calidad de la educación y los medios más adecuados para mejorarla.  
Tampoco debe concluirse que aquí se abogue por abandonar la línea de actuación 
seguida en los últimos tiempos y se preste menos atención a la tarea evaluadora. Una 
propuesta tal no tendría sentido ni sería realista. Lo que en este trabajo se mantiene es que 
el avance registrado en este ámbito en los últimos años permite afrontar el debate sobre la 
calidad de la educación y la práctica de su evaluación sobre nuevas bases. Ya no basta 
simplemente con evaluar diversos aspectos de la realidad educativa (aunque haya que 
seguir haciéndolo), sino que parece llegado el momento de vincular esa tarea a una 
reflexión sistemática sobre ese concepto tan ambiguo, polisémico, complejo y huidizo que 
es el de calidad. Si se argumentaba más arriba que ese término se ha situado (debido a 
poderosas razones) en el centro del discurso educativo, merece la pena dejar de utilizarlo 
simplemente como bandera o programa, para emplearlo de manera coherente. Y esa 
utilización reflexiva y constructiva supone adoptar una estrategia del tipo de la que aquí se 
propone.  
Frente a las iniciativas de evaluación que pretenden solamente emitir juicios de uno u 
otro tipo, o cuyo propósito oculto consiste en justificar decisiones tomadas con 
anterioridad, o que se conciben como instrumentos al servicio de una estrategia particular, 
o que se deslumbran con el conocimiento logrado sin reparar en que la intervención 
realizada puede afectar profundamente a las personas e instituciones implicadas, es hora de 
volver a reclamar la concepción de la evaluación como una herramienta al servicio de la 





Aspectos de evaluación -  Docente - Alumno: 
I. Aspectos Socio-Culturales   
Facultad o Escuela a la que pertenece.   
Edad -  Sexo - ¿Poseen los padres título universitario?   
Nota media aproximada de la carrera.   
a) Programación de la enseñanza 
1. Los profesores -al principio de cada asignatura o tema de la misma - te hacen ver la 
importancia/ utilidad/ interés de los contenidos en cuestión para tus futuros estudios, tu 
futura profesión, tu vida personal, etc. (te motivan/razonan) 
2. A lo largo de la carrera, los estudiantes vemos claro el sentido/ utilidad de lo que 
tenemos que estudiar. 
3. Los programas de las asignaturas, por lo que yo he podido ver, se repiten año tras año, 
sin modificación alguna.  
4. Los programas de las asignaturas incluyen, además, otras cosas (por ejemplo:  los 
objetivos de la asignatura, bibliografía, orientaciones para su estudio,  criterios para la 
evaluación, etc.    
5. Los profesores dedican más clases a los temas que son más difíciles, más importantes.   
6.  Nos encontramos temas repetidos en varias asignaturas, con lo que perdemos tiempo y 
nos aburrimos. 
7. Encontramos lagunas: temas/ conocimientos que nos harían falta y no nos presentan en 
ninguna materia.   
8. Los profesores, antes de iniciar la explicación de una asignatura, parte de ella o tema, 
averiguan lo que sabemos de ello y si tenemos base suficiente o no.   
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II. Metodología Docente 
1. Aunque la base fundamental de las clases es la exposición magistral del profesor, los 
alumnos intervienen para plantear cuestiones. 
2. En las intervenciones en clase por parte de los alumnos, intervienen alumnos distintos 
(no siempre los mismos de siempre, unos poquitos).    
3. Los profesores formulan preguntas sobre los contenidos explicados a los alumnos, sobre 
la marcha de la clase, a ver si han entendido bien. 
4. En esta carrera, lo esencial es tener buena memoria. 
5. Los profesores son claros, se adaptan a nuestro nivel de comprensión. 
6. Los profesores utilizan en sus clases el apoyo de los medios audiovisuales (diapositivas, 
transparencias, películas, etc.). 
7. Los profesores no conocen más métodos de enseñar que la  consabida lección magistral 
a toda la clase.   
Las practicas, en las asignaturas que en esta carrera las requieren, son suficientes (al 
margen de que sean buenas o malas). 
Las practicas, al margen de que sean pocas o muchas, son excelentes (las vemos útiles, 
aprendemos). 
III. La Evaluación 
1. Me he sentido evaluado con justicia a lo largo de la carrera (aproximadamente 
merezco las notas que me han dado). 
2. Los profesores nos explican a cada uno, sin necesidad de que se lo pidamos, el porqué 
de la calificación que nos ponen en los exámenes. 
3. Para aprobar los exámenes, lo más importante es aprender cosas de memoria.   
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4. Aunque apruebe un examen final, incluso con buena nota, si me volvieran a examinar 
poco después (al volver de vacaciones, por ejemplo), creo que suspendería o poco 
menos, pues suele olvidarse lo que  se prende con alfileres "para el examen", en el 
típico atracón de días antes.   
5. Los exámenes consisten en ejercicios escritos, sin material alguno sobre la mesa. 
6. Los exámenes consisten en ejercicios escritos, con un material muy preciso 
solamente el autorizado, sobre la mesa (tablas, formularios, diccionarios, etc.).   
7. El examen es de tal tipo, que podemos tener sobre la mesa todo el material que 
queramos. 
8. El examen es a base de una entrevista individual privada con el profesor. 
9. El examen es una prueba objetiva. 
10. Los exámenes son escritos, tipo redacción (desarrollar un tema, responder varias 
cuestiones, etc.). 
11. Creo que el estudiante que obtiene buenas calificaciones en la Facultad/ Escuela es 
luego un brillante profesional o científico. 
12. En los exámenes los profesores no sólo prestan atención al resultado de los problemas, 
a la exactitud de lo recordado (memoria), sino, sobre todo, a los procesos de 
razonamiento, creación, síntesis, etc., que hay detrás, en el proceso mental del 
estudiante. 
13. En las notas de toda la carrera, hay un factor de azar (lotería o suerte): el aprobado de 
un profesor puede equivaler al suspenso de otro, o al notable de otro. Depende mucho 
del profesor que te toca la nota que puedes tener (unos exigen más y otros menos, para 





IV. Infraestructura y Medios 
1. El servicio de biblioteca es satisfactorio.   
2. Los horarios son racionales (se ve que están pensados para optimizar nuestro 
aprendizaje, no sólo para comodidad de los profesores).   
3. Las aulas son cómodas y pedagógicas. 
4. Los laboratorios y, en general, los locales e instrumental para prácticas son aceptables. 
5. El servicio de fotocopias funciona bien.   
6. La cafetería/bar/restaurante funciona satisfactoriamente. 
V. El Profesorado 
1. Percibo a los profesores como asequibles y dispuestos a ayudarme, pudiendo acudir a 
ellos sin problema ("no me da   corte"), dentro o fuera de clase, para resolver cualquier 
duda que    pueda tener en las asignaturas. 
2. Los profesores son mercenarios de la enseñanza: van a lo suyo (sueldo, 
promoción, prestigio, etc.), sin importarles gran cosa ayudarnos a aprender (si 
apruebas, bien; si no, suspenso y hasta la próxima, sin más).   
3. Los profesores son humanos y comprensivos con nosotros 
4. Los profesores nos enseñan y motivan a investigar, no sólo a aprender pasivamente lo 
que otros han investigado y descubierto 
5. Los profesores respetan a los alumnos.   
6. Los profesores, avisen o no, faltan mucho a clase. 





VI. Los Estudiantes 
1. Superficiales.   
2. Profesionales de la comodidad (mínimo esfuerzo).   
3. Pocos cultos.   
4. Sinceros.   
5. Solidarios.   
6. Con ideas propias, críticos, no fácilmente manipulables.   
7. No darían golpe en el estudio, si no fuera por la amenaza/ control de los exámenes. 
8. Totalmente despreocupados por la calidad de la enseñanza que reciben. 
9. Estudiosos, trabajadores.   
10. Generosos, dispuestos a ayudarte. 
11. Pesimistas (este mundo no tiene remedio, camina hacia la catástrofe, el mal es 
más fuerte que el bien en todos los terrenos, etc.).   
12. Comunicativos, no reservados.   
VII. Deficiencias que encuentro en mi facultad/escuela 
1. Plan de estudios inadecuado. 
2. Los profesores explican en las asignaturas programas/ contenidos que no tienen 
que ver con nuestra(s) futura(s) profesión.   
3. Falta de prácticas.   
4. Métodos de enseñanza anacrónicos, irracionales.   
5. Prepara mal (muchas y graves deficiencias).   




VIII. Preparación que ofrece mi facultad/ escuela    
1. Prepara muy bien para la profesión real.   
2. Prepara bien (sin deficiencias graves).   
3. Prepara con algunas deficiencias importantes. 
4. Prepara muy mal.   
 
IX. Causas del fracaso académico y baja calidad de la enseñanza   
 
1. Los profesores no son buenos profesores.   
2. Los alumnos no estudian suficiente.   
3. Los profesores exigen demasiado.   
4. Los estudiantes no tienen ilusión por la carrera,  
5. Muchos estudiantes están en la carrera que están, porque no pudieron entrar en la que 
les gustaba 
6. Muchos estudiantes carecen de medios favorables para el estudio. (Una habitación 
independiente, dinero para libros, tienen que trabajar para sobrevivir, etc.).    
7. Te enteras que vas mal en una asignatura, cuando ya tiene difícil o ningún remedio: 
sólo por la nota que te ponen en el examen parcial o final.    
8. Entre nosotros mismos, los estudiantes, cada uno va a lo suyo, casi nadie ayuda 
a nadie.   
9. El estudio, tal como está montado, es horriblemente aburrido: estudias por 
aprobar, pero nada más.   
10. Los estudiantes no perciben el sentido/ utilidad de mucho de lo que hay que 
estudiar (empollar) durante la carrera (no ven su aplicación para la profesión 
que van a ejercer).   
11. Las notas son una lotería, arbitrarias, no objetivas 
64 
 
12. La inexistencia de un control periódico de la calidad del profesorado 
(vitaliciedad).   
13. La masificación universitaria (es imposible enseñar bien con tanta gente en clase). 
14. La falta de motivación en el profesorado para la enseñanza (lo suyo, lo que les 
interesa- en el mejor de los casos- es la ciencia o profesión que cultivan o ejercen, pero 
no el enseñarlas a los futuros científicos y profesionales).   
15. La falta de infraestructura y de medios (aulas, despachos, laboratorios, bibliotecas, 
medios audiovisuales, etc.)    
16. El disparate de que a los profesores de Universidad no se les exija una preparación 
específica para la profesión de enseñar (igual que se exige una preparación específica - 
con su título universitario- para curar, para construir casas, para ejercer de juez, etc.).   
17. La falta de una selectividad más exigente para el ingreso en la Universidad.   
18. La irrelevancia (no tener que ver con) de los planes de estudio respecto de las 
necesidades reales que hay en la sociedad. 
19. La falta de investigación en la Universidad.  
20. Unos métodos didácticos "medievales", anacrónicos e irracionales por parte de los 
profesores.   
21. El sistema de exámenes, básicamente memorísticos (nos hipertrofian la memoria, 
atrofiándonos las capacidades mentales superiores, más específicas de la especie 
humana: razonamiento, crítica, creatividad, análisis, síntesis, etc.)   
22. La falta de objetividad en la evaluación 
23. La falta de validez de los exámenes: un brillante expediente académico en la carrera 




24. Los estudiantes carecemos de hábitos de orden y seriedad para el estudio (la mayoría 
no dan golpe en todo el curso, salvo breves días antes de cada examen parcial o final.)    
25. Incluso, aunque quieras estudiar seriamente, careces de técnicas eficaces de estudio 
(no nos las han enseñado).   
26. Los profesores van " a lo suyo", pasando olímpicamente de un seguimiento/ ayuda 
permanente, mínimamente individualizado, de nuestro proceso de aprendizaje en las 
diferentes asignaturas de la carrera.   
27. Los profesores no saben explicar bien los temas.   
28. La manera de dar clases los profesores, nos condenan a los estudiantes a la más total 
"pasividad auditiva", sin una participación viva por nuestra parte.   
2.3 Definición de términos básicos 
Difusión de la producción intelectual y científica: Promueve y propicia la publicación de 
las actividades de la comunidad académica; con visualización en internet y en revistas   
especializadas e indizadas. 
Docencia universitaria: El docente es mediador, facilitador y motivador cuyo objetivo 
fundamental es potenciar las capacidades de los estudiantes y evaluar en base al logro 
de competencias. 
Eje estratégico: Tema fundamental, transversal, que se ha identificado como 
imprescindible e ineludible abordar para lograr el cambio y desarrollo organizacional. 
Estrategias: Son medidas que se propone impulsar y priorizar en la institución para 
alcanzar sus objetivos estratégicos. Estas medidas son desagregados de acciones 
prioritarias para el logro del objetivo estratégico correspondiente. 




Gestión del conocimiento: Emplea múltiples medios, herramientas didácticas y las 
Tecnologías de Información y Comunicación (TIC). 
Lineamiento de política: Es la filosofía institucional que explicita la forma cómo se va a 
conducir la organización. Cada lineamiento de política se convierte en una instrucción 
general que establece la dirección y característica de lo que se va a lograr, por ello, son 
las que enmarcan los ejes, objetivos, políticas y programas. El lineamiento de política 
responde a tendencias nacionales y mundiales, a la historia, naturaleza, personalidad y 
cultura de la institución, así como a las necesidades que exige su entorno y su medio 
interno.  
Líneas de acción: Conjunto de acciones organizadas con el objetivo de desarrollar o 
mejorar las condiciones de un área específica. En la finalidad, actividades y resultados 
esperados de los programas se concretizan las políticas y objetivos del Plan 
Estratégico Institucional. 
Misión: Razón de ser de la institución. Es el propósito general que orienta las decisiones y 
acciones educativas, describe el deber ser, las necesidades que satisface y las 
funciones sustantivas. 
Objetivo estratégico: Transformación que se aspira realizar a nivel de cada Eje 
Estratégico. 
Perfil profesional: Basado en el desarrollo de competencias que permiten el logro del 
perfil del egresado. 













Capítulo III.  
Hipótesis y variables 
3.1. Hipótesis  
3.1.1. Hipótesis general  
- La Evaluación influye significativamente la Calidad de la Enseñanza en los 
estudiantes de la Facultad de Ciencias de la universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle en el 2017. 
3.1.2. Hipótesis específicas  
1. La Evaluación influye significativamente la Calidad de la Enseñanza de los docentes 
de la Facultad de Ciencias de la universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán 
y Valle en el 2017. 
2. La Evaluación influye significativamente en la Calidad Académica de los estudiantes 
de la Facultad de Ciencias de la universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán 





3.2. Variables  
3.2.1. Variable x 
(x)  Evaluación 
 
Definición conceptual. La evaluación es el único instrumento que tenemos para verificar 
el cumplimiento de ese derecho superior, internacionalmente reconocido y que supone 
el acceso igualitario al conocimiento y a las oportunidades disponibles en la sociedad. 
Garantizar que los niños, jóvenes y adultos estén recibiendo una educación de calidad, 
requiere de evaluaciones que den cuenta tanto de lo que se aprende, como de las 
acciones que se desarrollan para su cumplimiento y del contexto en el que ello se 
desenvuelve. De esta manera los estudiantes, todas las personas en un marco de 
educación a lo largo de toda la vida, tienen el derecho a recibir información sobre la 
calidad de los aprendizajes adquiridos. Así como ellos, las familias, la sociedad y los 
profesionales de la educación, tienen el derecho y el deber de saber si la educación 
impartida es pertinente, relevante, eficaz, eficiente y equitativa. 
3.2.2. Variable y 
(y)   Calidad de Enseñanza  
Definición conceptual. Es una actividad realizada conjuntamente mediante la interacción 
de 4 elementos: uno o varios profesores o docentes o facilitadores, uno o varios 
alumnos o discentes, el objeto de conocimiento, y el entorno educativo o mundo 
educativo que pone en contacto a profesores y alumnos. La enseñanza es el proceso de 
transmisión de una serie de conocimientos, técnicas, normas, y/o habilidades, basado 
en diversos métodos, realizado a través de una serie de instituciones, y con el apoyo de 
una serie de materiales. Según la concepción enciclopedista, el docente transmite sus 
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conocimientos al o a los alumnos a través de diversos medios, técnicas, y herramientas 
de apoyo; siendo él, la fuente del conocimiento, y el alumno un simple receptor 
ilimitado del mismo. 




3.3. Operacionalización de las variables 
Tabla 1.  
Operacionalización de las variables 






Criterios de evaluación 


































Capítulo IV.  
Metodología 
4.1.  Enfoque de la investigación 
El enfoque de la investigación será cuantitativo. Hernández, et al (2010: 234) señala 
que el enfoque cuantitativo consiste en un conjunto de procesos, ósea es secuencial y 
probatorio. Cada etapa precede a la siguiente y no podemos “brincar o eludir” pasos, el 
orden es riguroso, aunque, desde luego, podemos redefinir alguna fase. Parte de una idea, 
que va acotándose y, una vez delimitada, se derivan objetivos y preguntas de investigación, 
se revisa la literatura y se construye un marco o una perspectiva teórica. De las preguntas 
se establecen hipótesis y determinan variables; se desarrolla un plan para probarlas 
(diseño); se miden las variables en un determinado contexto; se analizan las mediciones 
obtenidas (con frecuencia utilizando métodos estadísticos), y se establece una serie de 
conclusiones respecto de la(s) hipótesis. 
Se tomará el enfoque cuantitativo porque se pretende obtener la recolección de datos 
para conocer o medir el fenómeno en estudio y encontrar soluciones para la misma; la cual 
se lleva a cabo al utilizar procedimientos estandarizados y aceptados por una comunidad 
científica. Para que una investigación sea creíble y aceptada por otros investigadores, debe 
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demostrarse que se siguieron tales procedimientos. Como en este enfoque se pretende 
medir, los fenómenos estudiados deben poder observarse o referirse en el “mundo real”. 
Hernández, et al (2010: 185). 
4.2. Tipo de investigación 
El tipo de investigación del presente trabajo es explicativo. 
Hernández, Fernández y Baptista (2010), refiere que los estudios explicativos van más 
allá de la descripción de conceptos o fenómenos o del establecimiento de relaciones entre 
conceptos, es decir, están dirigidos a responder por las causas de los eventos y fenómenos 
físicos o sociales. Como su nombre lo indica, su interés se centra en explicar por qué 
ocurre un fenómeno y en qué condiciones se manifiesta, o por qué se relacionan dos o más 
variables. (pp. 83-84). 
4.3. Método de investigación 
El método utilizado es descriptivo, ex-post-facto. 
El método descriptivo consiste en describir, analizar e interpretar sistemáticamente un 
conjunto de hechos o fenómenos y sus variables que les caracterizan de manera tal como se 
dan en el presente. El método descriptivo apunta a estudiar el fenómeno en su estado actual 
y en su forma natural; por tanto, las posibilidades de tener un control directo sobre las 
variables de estudio son mínimas, por lo cual su validez interna es discutible. 
El método de ex –post-facto consiste en investigar posibles relaciones causales 
observando manifestaciones y resultados que ya tuvieron lugar. Se parte de una situación 
terminal actual, para indagar hacia atrás e identificar a través de los datos disponibles, 




4.4. Diseño de la investigación 
Diseño transeccional correlacional-causal no experimental. 
Hernández, Fernández y Baptista (2010), “Los diseños de investigación transeccional 
o tranversal recolectan datos en un solo momento, en un tiempo único. Su propósito es 
describir variables y analizar su incidencia e interrelación en un momento dado” (p.151). 
“Los diseños transeccionales correlacionales-causales, describen relaciones entre dos o 
más categorías, conceptos o variables en un momento determinado, ya sea en términos 
correlacionales, o en función de la relación causa-efecto” (p. 154) 
Hernández, Fernández y Baptista (2010), En los diseños transeccionales 
correlacionales-causales, las causas y los efectos ya ocurrieron en la realidad (estaban 
dados y manifestados) o están ocurriendo durante el desarrollo del estudio, y quien 
investiga los observa y reporta. En estos estudios la causalidad ya existe, pero es el 
investigador quien la direcciona y establece cual es la causa y cuál es el efecto o causas y 
efectos (p. 155). 






M : Muestra  
X1  : Variable independiente: Evaluación  
Y2  : Variable dependiente: Calidad de Enseñanza 
r         : Relación de variables 
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4.5. Población y muestra 
4.5.1. Población  
La población está integrada por 600 estudiantes de la Facultad de Ciencias de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle en el 2017 del I a X Ciclo.   
 
Tabla 2.  

















La población está integrada por dos secciones con un total de 104 estudiantes 
universitarios del I Ciclo de la Facultad de Ciencias de la universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en el 2017. 
 
 
Facultad de Ciencias Total 
Ciclo Damas Varones 
I 39 21 60 
I 40 14 54 
II 37 32 69 
III 39 19 58 
IV 37 18 55 
V 29 28 57 
VI 36 23 59 
VII 31 14 45 
VIII 28 11 39 
IX 38 18 56 
X 39 9 48 
Total   600 
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Tabla 3.  
Distribución de la muestra 
Facultad de Ciencias Total 
Ciclo Damas Varones 
I 39 21 60 
I 40 14 54 
Total   104 
 
4.5. Instrumentos de investigación 
Para la confiabilidad del instrumento en un principio hicimos una pre-encuesta con un 
grupo de alumnos voluntarios para ver los resultados del proceso y tomar medidas con 
vistas al pase del cuestionario definitivo.  
Se anotaron las dificultades, para luego solucionarlas y, sobre todo, se comprobó el 
tiempo que tardaban en contestar dicho cuestionario, lo que suponemos que pudo ser un 
problema adicional. 
También se realizaron   un tanteo de la asistencia a clase por parte de los alumnos lo 
que nos dio un porcentaje, en vista de lo cual optamos por pasar el mayor número de 
encuestas a los alumnos que normalmente asistían a clase. 
Según Tejedor et al. (1988) "parece claro que la objetividad de la información 
recogida se garantiza a medida que el número de alumnos que evalúa a cada profesor se 
aproxima al número de alumnos que asiste normalmente a clase (no procede por tanto la 




Las contestaciones se codificaron de la siguiente forma:    
s= siempre o casi siempre, con mucha frecuencia.   
a= algunas veces.   
n= nunca o casi nunca 
4.6. Técnicas de recolección de datos 
Se aplicó dos cuestionarios: 
El cuestionario tendría la finalidad de permitir una construcción opcional, muy abierta 
y enriquecida, de la definición de "calidad de la enseñanza", según las características 
específicas de la Universidad a los docentes y alumnos. 
A vez nos permitiría confrontar opiniones sobre diferentes puntos de vista de los 
alumnos y docentes. 
4.7. Tratamiento estadístico 
Los datos fueron procesados en Tablas tabulares, donde se distribuyeron en forma 
porcentual y numérica. De esta manera pudo identificarse las tendencias existentes en la 
muestra seleccionada. 
Niveles de confianza y márgenes de oscilación de error.   
Para el cálculo del error, con un nivel de confianza del 95% hemos utilizado la 






Dónde:    
N = tamaño conocido de la población encuestada.   
n = tamaño de la muestra que hemos obtenido.   
d = desviación o error que resultara 
Utilizaremos Z=1,96, que establece nuestro nivel de confianza en el 95%, con una 
probabilidad de error del 5%.    
S2= Varianza de la población en la variable que queremos medir. Si se   supone que la 
población tiene la varianza máxima, es decir, que el 50%   está a favor de una postura y el 
50% restante está a favor de otra, tendremos entonces  que S2=(0,50)(0,50) = 0,25. 
Supondremos siempre la varianza máxima, 0,25, para  mayor seguridad. Aplicando esta 






Es decir 4,3% de error máximo. 
En primer lugar, se intentó resumir de forma clara y conveniente las características del 
conjunto de los datos obtenidos. Para ello nada mejor que realizar un estudio de Estadística 






4.8. Procedimientos  
Según (Hernández, et al, 2014, p.343), el procedimiento es “…un resumen de cada 
paso en el desarrollo de la investigación”, así tenemos: 
4.8.1. Procedimientos para la captura de los datos 
La información fue recolectada por el equipo investigador. El procedimiento de 
captura de datos que sustenta la investigación fue el siguiente: 
Elaboración de instrumentos según la variable 1 (La evaluación) y la variable 2 (La calidad 
de enseñanza). 
Visita a los Estudiantes de la Facultad de Ciencias de la Universidad Nacional de 
Educación 2017 sobre los objetivos de la investigación y la aplicación de los instrumentos. 
Corrección de los instrumentos en base a la prueba piloto realizada. 
Suministro del instrumento final a la muestra objeto de estudio. 
4.8.2. Procedimientos para el procesamiento de los datos 
El procesamiento de información implica el uso de técnicas estadísticas que facilitan el 
manejo de los datos obtenidos. Para ello, se recopiló la información obtenida de la 
aplicación de los instrumentos, presentándolos por medio de tablas de frecuencias 
absolutas y relativas (porcentajes). 
4.8.3. Procedimientos para presentar e interpretar los datos 
La distribución de frecuencias se presentó en forma de histogramas o figuras de otro 
tipo. Asimismo, se presentó la información recopilada para este caso en histogramas para 











Capítulo V.  
Resultados 
5.1.  Validación y confiabilidad de los instrumentos  
5.1.1. Validación  
Por su parte, Hernández y otros (1994, p.243), afirman que la validez se refiere al 
grado en que un instrumento realmente mide la variable que pretende medir. 
Según Alken (1996, p.194), la validez consiste en garantizar que un instrumento mida 
los aspectos de interés para el estudio. En esta investigación se determina la validez de 
contenido, definida por Hernández y otros (1994, p.244), como evaluación o revisión   de 
las preguntas por parte de un grupo de jueces expertos en el área para garantizar la validez 
del contenido, es decir, si el instrumento mide lo que quiere medir (30).  
De lo expuesto en el párrafo anterior se define la validación de los instrumentos como 
la determinación de la capacidad de los cuestionarios para medir las cualidades para lo cual 
fueron construidos. Por lo cual, este procedimiento se realizó a través de la evaluación de 
juicio de expertos, para lo cual recurrimos a la opinión de docentes de reconocida 
trayectoria en la Cátedra de Postgrado de la UNE (Magíster y Doctor), los cuales 
determinaron la adecuación muestral de los ítems de los instrumentos. A ellos se les 
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suministró la matriz de consistencia, los instrumentos y la ficha de validación donde se 
determinaron: la correspondencia de los criterios, objetivos e ítems, calidad técnica de 
representatividad y la calidad del lenguaje.  
Sobre la base del procedimiento de validación descrita, los expertos consideraron la 
existencia de una estrecha relación entre los criterios y objetivos del estudio y los ítems 
constitutivos de los dos instrumentos de recopilación de la información. Asimismo, 
emitieron los resultados que se muestran en la Tabla 4. 
Tabla 4.  
Nivel de validez de las encuestas, según el juicio de expertos 
Expertos Estrategias Metodológicas De Enseñanza  
Puntaje  %  
1. Dra. Rafaela Huerta Camones   82 
2. Mg. Aurelio Gámez Torres   82 
3. Dr. Francisco  Gracia León  82 
Promedio de Valoración    
Interpretación  
Los valores resultantes después de tabular la calificación emitida por los 
expertos, a nivel de Inteligencia Emocional se puede determinar el nivel de validez, 




Tabla 5.  




Fuente: Cabanillas Alvarado, Gualberto (2004).  
Dada la validez de los instrumentos por juicio de expertos, donde la encuesta sobre 
estrategias metodológicas obtuvo un valor de 82%, podemos deducir que el instrumento 
tiene muy buena validez.  
5.1.2. Confiabilidad de los Instrumentos  
Para lo cual se siguieron los siguientes pasos:  
Para determinar el grado de confiabilidad de la encuesta. Primero se determinó una 
muestra piloto de veinte alumnos.  
Posteriormente se aplicó la encuesta, para determinar el grado de confiabilidad. 
Luego, se estimó el coeficiente de confiabilidad de la encuesta sobre Estrategias 
Metodológicas de Enseñanza, por el Método de Dos Mitades, el cual consiste en dividir el 
número de preguntas en dos mitades (pares e impares).  
Posteriormente se estableció el nivel de correlación existente entre los puntajes 
obtenidos en ambas mitades. Para lo cual se utilizó el coeficiente de correlación de Pearson 
(r).  
Valores Niveles De Validez 
91 - 100 Excelente 
81 - 90 Muy bueno 
71 - 80 Bueno 
61 -70 Regular 
51 - 60 Deficiente 
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Así tenemos:  
 
I1LXY - LX LY   
 
Dónde:  
n = Cantidad de entrevistados de la muestra piloto  
x = Puntaje obtenido en las preguntas pares.  
y = Puntaje obtenido en las preguntas impares.  
Finalmente se hace el ajuste a través del coeficiente de Spearman - Brow lo cual nos 
permite determinar la confiabilidad de la prueba completa:  
Así tenemos:  
2rxy 
1 + rxy  
Dónde:  
r,    = Confiabilidad estimada para la encuesta completa.  
r xy = Correlación de Pearson entre las dos mitades (r)  
Tabla 6.  
Nivel de confiabilidad de la encuesta, según el método de dos mitades 
Encuesta Confiabilidad 
Estrategias Metodológicas de Enseñanza 0.66 
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Los valores encontrados después de la aplicación de la encuesta a los grupos pilotos, , 
para determinar el nivel de confiabilidad, pueden ser comprendidos mediante el siguiente 
Tabla.  
Tabla 7.  
Valores de los niveles de confiabilidad 
Fuente: Hernández Sampieri, Roberto (2000). Metodología de la investigación científica. 
 Dado que en la aplicación de la encuesta se obtuvo el valor de 0.68, podemos deducir 
que la encuesta tiene una muy buena confiabilidad.  
5.2. Presentación de análisis e interpretación de resultados 
Luego de la aplicación de las encuestas a la muestra objeto de la presente 
investigación y procesado la información obtenida (calificación y baremación), procedimos 
a analizar la información, tanto a nivel descriptivo, como a nivel inferencial, lo cual nos 
permitió realizar las mediciones y comparaciones necesarias para el presente trabajo, y 









Valores Nivel De Confiabilidad 
0.53 a menos Confiabilidad nula 
0.54 a 0.59 Confiabilidad baja 
0.60 a 0.65 Confiable 
0.66 a 0.71 Muy confiable 
0.72 a 0.99 Excelente confiabilidad 

















5.2.1. Nivel descriptivo 
Encuesta a estudiantes 
Tabla 8.  
¿Qué conceptos tienes de los profesores de tu facultad? 
 Nª %
Excelente 50 48 
Buena 22 21 
Regular 32 31 






















A esta pregunta que se presentó en forma muy directa de la manera que causara 
impacto en el encuestado se tuvo también una respuesta contundente pues el 48% 
manifiesta que tiene una opinión excelente de sus docentes, mientras que el 21%  tiene una 
buena opinión de sus docentes y un 31% tiene una opinión de regular de los docentes, y 
esto nos indica que el 69% tiene una opinión aceptable de sus docentes lo que significa que 
la plana docente es adecuada y cuenta con la calidad que requiere la facultad y es 














Tabla 9.  
¿Crees que los niveles de exigencia de los docentes de la facultad es el adecuado? 
 Nª % 
Si 50 48 
No 20 19 
A Veces 34 33 



























A esta pregunta de impacto también la respuesta es de impacto pues el 48% y 19% 
consideran los niveles de exigencia de los docentes como eficiente y 33% no lo cree así. 
Lo que significa que los estudiantes de la Facultad de Ciencias de la universidad Nacional 
de Educación Enrique Guzmán y Valle están satisfechos con los niveles de exigencia en el 




Tabla 10.  
¿Crees que todos los alumnos están estudiando en la facultad por vocación? 
 Nª % 
Si 104 100 
No 0 0 
A Veces 0 0 






























En esta respuesta observamos que hay una unanimidad total pues el 100% expresa que 




Tabla 11.  
¿Consideras que todos los estudiantes cuentan con los recursos y los medios necesarios 
























El 58% de los encuestados expresan que cuentan con los recursos necesarios para 
poder estudiar. Mientras que el 29% expresa que NO tiene los recursos necesarios y el 13% 
a veces cuenta con los recursos que le permitan estudiar. Esto nos muestra que a este tipo 
de especialidades como ciencias acceden personas de recursos económicos que les 
permiten seguir una carrera profesional que demanda una mediana inversión. 
 Nª % 
Si 60 58 
No 30 29 
A Veces 14 13 
 104 100 
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Tabla 12.  
¿Hay una motivación por parte de los docentes para optimizar el rendimiento académico? 
 Nª % 
Si 80 77 
No 0 0 
A Veces 24 23 





























El 0% que corresponde a la respuesta NO demuestra que el personal docente, tiene la 
vocación y el profesionalismo para motivar el estudio y la continuidad de los estudiantes, 
lo que nos indica que la plana docente de la Facultad de Ciencias es un cuerpo selecto que 
contribuye a la misión y a la visión de esta facultad.  
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Tabla 13.  
¿Existe un clima de fraternidad y colaboración entre los estudiantes? 
 Nª % 
Si 70 67 
No 0 0 
A Veces 34 33 




























Nuevamente la respuesta NO con el 0%, nos muestra que entre los alumnos de la 
facultad subsiste un clima de armonía, fraternidad y colaboración, libre de 
competitividades y discriminaciones, esto se explica porque, la mayoría de estudiantes 
proviene de sustratos sociales más o menos homogéneos. 
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Tabla 14.  
¿Los estudiantes tienen plena conciencia de lo que constituyen en los estudios 
profesionales? 
 Nª % 
Si 90 87 
No 0 0 
A Veces 14 13 





























Cuando el 87% de los estudiantes expresan que tienen plena conciencia del tipo de 
profesión que están siguiendo es porque tienen vocación para una carrera profesional como 
es la docencia en ciencias y ello asegura el éxito en los estudios. 
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Tabla 15.  
¿Existe un control de la calidad del desempeño de los docentes de la facultad? 
 Nª % 
Si 104 100 
No 0 0 
A Veces 0 0 






























El 100% de los estudiantes coinciden en ratificar la calidad y la excelencia del servicio 
educativo que reciben y ello porque se deduce que las autoridades de la facultad tienen 




Tabla 16.  
¿La falta de motivación en el profesorado para la enseñanza influye en la formación de los 
futuros profesionales? 
 Nª % 
Si 80 77 
No 10 10 
A Veces 14 13 






















Estas respuestas nos inducen a pensar que la motivación que infunden los docentes de 
la Facultad de Ciencias propician que haya una continuidad para el logro de los objetivos 
personales e institucionales que se verifican con la culminación exitosa de la carrera 
profesional por parte de los estudiantes pues la motivación es un factor fundamental en la 
vida de los jóvenes estudiantes. 
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Tabla 17.  
¿La infraestructura y los medios (aulas, laboratorios, bibliotecas, medios audiovisuales, 
etc.) son los idóneos para el estudio de la carrera profesional? 
 Nª % 
Si 60 58 
No 30 29 
A Veces 14 13 

























Esta respuesta ligeramente mayoritaria expresa que la infraestructura y el apoyo 
logístico de laboratorios y gabinetes, aun no satisface los requerimientos para un proceso 
adecuado en la formación profesional, de lo que se puede inferir que el esfuerzo de los 
docentes no se complementa con los recursos adecuados en la facultad. 
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Tabla 18.  
¿Crees que la selección de estudiantes en la facultad es adecuada para esta profesión? 
 Nª % 
Si 90 86 
No 0 0 
A Veces 14 14 















Nuevamente el NO recibe el 0%, esto nos indica que se utilizan procedimientos 
adecuados y pertinentes en la selección de los postulantes que serán los futuros 
profesionales de la educación lo que permitirá visualizar un excelente nivel académico en 





Tabla 19.  
¿El plan de estudios de la facultad es acorde con las necesidades reales de la educación y 
la sociedad? 
 Nª % 
Si 80 77 
No 20 19 
A Veces 4 4 
















Los estudiantes de esta facultad perciben con mucha claridad que el plan de estudios 
está acorde con las necesidades de la educación y la sociedad y que ellos están siendo 




Tabla 20.  
¿La investigación en la facultad responde a la naturaleza de los estudios en la facultad? 
 Nª % 
Si 84 81 
No 0 0 
A Veces 20 19 
















Uno de los aspectos fundamentales de la formación universitaria es la investigación 
científica que se realiza en las facultades pues ello conlleva a niveles de experticia que la 
profesión exige y esto lo expresa el 77% de sus estudiantes. 
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Tabla 21.  
¿Los métodos de enseñanza de los docentes están actualizados? 
 Nª % 
Si 70 67 
No 10 10 
A Veces 24 23 





















Tabla 22.  
¿La evaluación que realizan los docentes es objetiva? 
 Nª % 
Si 90 87 
No 0 0 
A Veces 14 13 










La percepción de la mayoría de los estudiantes es que la evaluación que realizan los 
docentes en las asignaturas y en las prácticas, es objetiva es decir, hay una confianza de las 
estudiantes en los sistemas de evaluación de sus docentes lo que expresa que el proceso de 
enseñanza  está correctamente diseñado y ejecutado de modo que satisfaga los niveles de 
excelencia que requiere la facultad y la formación profesional. 
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Tabla 23.  
¿Los docentes están realmente preparados para realizar una evaluación objetiva e 
imparcial? 
 Nª % 
Si 80 77 
No 4 4 
A Veces 20 19 











Los docentes están realmente preparados para realizar una evaluación objetiva e 
imparcial: 
En este cuadro también frente a la pregunta sobre la preparación de los maestros para 
asumir la evaluación es contundente lo que demuestra la confianza que tienen los alumnos 
en la evaluación que realizan los docentes y sobre todo en la objetividad de ellos. 
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Tabla 24.  
¿Los alumnos de la facultad tiene hábitos de estudio?    
 Nª % 
Si 70 67 
No 10 10 
A Veces 24 23 












Los alumnos de la facultad tienen hábitos de estudio frente a esta pregunta puede 
interpretarse que los alumnos han sistematizado su técnicas y hábitos de estudio lo cual les 





¿Los alumnos de la facultad han recibido enseñanzas sobre técnicas de estudio? 
 Nª % 
Si 100 96 
No 0 0 
A Veces 4 4 










Los alumnos de la facultad han recibido enseñanzas sobre técnicas de estudio, la 
respuesta a esta pregunta es contundente pues el 100% de los estudiantes expresa que sí lo 
que explica porque la mayoría tiene capacidad para sistematizar sus estudios otro aspecto 
que hay que realzar de la Facultad de Ciencias  
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Tabla 26.  
¿Los docentes poseen las condiciones didácticas que les permitan exponer y explicar sus 
temas con eficiencia? 
 Nª % 
Si 74 72 
No 10 9 
A Veces 20 19 















Los docentes poseen las condiciones didácticas que les permitan exponer y explicar 
sus temas con eficiencia y la respuesta del 97% de los alumnos es positiva por lo que se 
inferir que los docentes además de conocer su especialidad están capacitados 
pedagógicamente lo que les permite hacer clases didácticas para que puedan lograr sus 
aprendizajes los estudiantes de la facultad. 
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Tabla 27.  
¿Las clases que realizan los docentes son activas y propician la participación de las 
alumnas? 
 Nª % 
Si 90 87 
No 0 0 
A Veces 14 13 















Las clases que realizan los docentes son activas y propician la participación de los 
alumnos En esta respuesta nos dan una visión más clara del tipo de profesores que tiene 
esta facultad pues se demuestra que los docentes realizan las clases teniendo en cuenta la 
naturaleza de la especialidad en la cual se requiere que el estudiante participe plenamente 
en su formación que su actitudes participativa y dinámica. 
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Tabla 28.  





Tabla 29.   
Categorización del nivel de rendimiento académico 
Notas Valoración Aprendizaje Logrado 
15 - 20 Alto 
14.99 -13 Medio 
12.99 -11 Bajo 
10.99- menos Deficiente 
 
5.2.2. Medidas de tendencia central del desempeño docente según los estudiantes 
Media             : 122.63 
Mediana             : 125 
Moda             : 128 
Desviación estándar : 18.21  
Mínimo             : 40 
Máximo             : 200 
Indicadores Estructura de la Encuesta Porcentaje 
Items Total 
Motivación didáctica del  
docente  
1,2 , 3,4 , 5 ,6 
,7, 8,9, 10  
10 33.33 
Evaluación y prácticas  
investigativas  




Plan de estudios  21,22,23,24,25,  
26 ,27, 28 , 
29,30 
10 33.33 





             Mediana (125) 
                                   Media (122.63)      
       Moda (128) 
 
 
         40      80              120              160           200 
  (Actitud totalmente                (Actitud totalmente 
                  desfavorable)                         favorable) 
 
En cuanto al desempeño docente, se ha construido un instrumento que consta de 20 
ítems y que cada ítem consta de 3 alternativas siendo estos los siguientes: SÍ, NO A 
VECES. El mismo que se aplicó a los alumnos de la Facultad de Ciencias de acuerdo a la 
muestra, cuyo resultado es el siguiente: 
La actitud de los alumnos encuestados hacia el desempeño de sus profesores es 
ligeramente favorable. Siendo el valor que más se repite 128 (favorable). Más del 50 % de 
los encuestados están por debajo de 125, es decir, tienen una actitud favorable. En 
promedio los sujetos se ubican en 122.63 (ligeramente favorable). Así mismo se desvían 
con respecto al promedio 18.21 unidades de la escala. Se observó un puntaje mínimo 
alcanzado de 54 y el máximo de 187. De acuerdo a los datos obtenidos en las medidas de 





5.2.3. Prueba de hipótesis 
Para el análisis de los resultados se ubicó las medidas de tendencia central con la 
finalidad de establecer las puntuaciones más significativas dentro del conjunto de datos, a 
través de la moda, mediana y la media. De igual modo se determinó las medidas de 
variabilidad, como el rango y la desviación estándar, para ver cuán disperso se encuentran 
los datos y la desviación en relación a la media. 
De acuerdo a los resultados obtenidos se procedió a analizar sí existía correlación 
entre las variables en estudio: el desempeño de los docentes en la evaluación y su 
influencia en la calidad de los aprendizajes Para ello, se utilizó el paquete de software 
SPSS V12.0 en la que los promedios de ambas variables han sido sometidos a una prueba 
estadística denominada El coeficiente de correlación de Pearson (r)  considerando un nivel 
de confianza de 99% se halló significancia entre las variables, siendo el resultado el 
siguiente: 
  Evaluación 
Calidad de los 
aprendizajes 
Correlación de Pearson 0.53** 
 Sig. (bilateral) 0.000 
 N 153 
** La correlación es significativa al nivel 0.01 (bilateral) 
Hipótesis General 
La Evaluación influye significativamente la Calidad de la Enseñanza en los 
estudiantes de la Facultad de Ciencias. 
Hipótesis Específicas  
- La Evaluación influye significativamente la Calidad de la Enseñanza de los docentes 
de la Facultad de Ciencias. 
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- La Evaluación influye significativamente en la Calidad Académica de los estudiantes 
de la Facultad de Ciencias. 
Existe una significativa relación entre la evaluación y la calidad de la enseñanza”. 
Resultado:     r =0.53 **, La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral) Por lo 
que se acepta la hipótesis de investigación al nivel de .01. La correlación entre evaluación 
y calidad de la enseñanza es considerable positiva media. 
5.3. Discusión de los resultados 
El análisis correlacional de Pearson está fundamentado en la variabilidad de los datos 
y la ubicación exacta de la dispersión de los datos, para obtener resultados más confiables 
y generalizables. 
En los resultados obtenidos por el coeficiente de correlación de Pearson nos presentan 
una alta correlación significativa entre la evaluación y la calidad de la enseñanza (0,739); 
también se encontró alta correlación significativa entre la motivación y el desempeño 
docente de las instituciones (0,70). El estudio evidencia además una alta correlación entre 
el nivel de los estilos de estudio y el desempeño docente obteniéndose una correlación de 
Pearson de (0,76). Por ello concluimos que a mayor capacidad de la evaluación mayor 
calidad de la enseñanza y desempeño docente,  
Todo cambio, innovación o desarrollo de nuevos procedimientos, involucra a aquellas 
personas que ya hicieron del trabajo un hábito para poder cumplir con los estándares de 




La hipótesis de la investigación “La Evaluación influye significativamente la Calidad 
de la Enseñanza en los estudiantes de la Facultad de Ciencias En nuestra investigación el 
objetivo es determinar la relación existente entre la evaluación y la calidad de la 
enseñanza, De acuerdo a los resultados obtenidos de la correlación de Pearson entre las 
variables de estudio   r= 0.053** se acepta la hipótesis de la investigación. El resultado 
hallado nos indica que existe una correlación positiva moderada entre la evaluación y la 



























A partir del análisis de los resultados obtenidos, se consideran las siguientes 
conclusiones: 
1. Esta investigación ha demostrado que existe correlación entre evaluación y calidad 
de la enseñanza lo cual se manifiesta a través de los resultados de las encuestas 
aplicadas a maestros y alumnos de la Facultad de Ciencias de la UNE. 
2. La evaluación es un factor determinante para la calidad en la formación profesional 
de los futuros docentes. 
3. La Evaluación de los aprendizajes determina el nivel de la calidad profesional de 
los docentes de la Facultad de Ciencias lo que manifiesta en la calidad del servicio 
educativo. 
4. Los niveles de la calidad profesional en la facultad de Ciencias están determinados 

















1. Los ingresantes a la Facultad de Ciencias en sus diversas especialidades, deben 
recibir charlas de orientación sobre el rol en la sociedad de su profesión. 
2. Los docentes de la Facultad de Ciencias, deberían ejercer, con mayor frecuencia, 
las actividades de tutoría con sus estudiantes,  
3. La malla curricular debería enfocarse más en la formación social sin descuidar la 
formación en la especialidad científica que eligieron  
4. Los sistemas de evaluación deben estar diseñados en función de la naturaleza de las 
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Apéndice A.  
Matriz de consistencia 
Problema Objetivos Hipótesis Variable Metodología / diseño 
Problema general 
- ¿Cómo influye la Evaluación en  la 
Calidad de la Enseñanza  de los 
estudiantes de la Facultad de Ciencias 
de la universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle en 
el 2017? 
 
Problemas específicos  
1. ¿La Evaluación influiría  en  Calidad 
de la Enseñanza  de los docentes de la 
Facultad de Ciencias de la universidad 
Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle en el 2017? 
 
2. ¿La Evaluación influiría en Calidad 
Académica de los estudiantes de la  
Facultad de Ciencias de la universidad 
Nacional de Educación Enrique 





- Determinar cómo la Evaluación en la 
Calidad de la Enseñanza  influiría  en 
los estudiantes de la  Facultad de 
Ciencias de la universidad Nacional 
de Educación Enrique Guzmán y 
Valle en el 2017   
Objetivos específicos  
1. Establecer como la Evaluación 
influiría en Calidad de la Enseñanza  
de los docentes de la  Facultad de 
Ciencias de la universidad Nacional 
de Educación Enrique Guzmán y 
Valle en el 2017 
 
2. Conocer cómo la Evaluación 
influiría en Calidad Académica de 
los estudiantes de la Facultad de 
Ciencias de la universidad Nacional 
de Educación Enrique Guzmán y 




- La Evaluación influye 
significativamente la Calidad de la 
Enseñanza en los estudiantes de la 
Facultad de Ciencias de la universidad 
Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle en el 2017. 
Hipótesis específicos  
1. La Evaluación influye 
significativamente la Calidad de la 
Enseñanza  de los docentes de la  
Facultad de Ciencias de la universidad 
Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle en el 2017. 
 
2. La Evaluación influye 
significativamente en la Calidad 
Académica de los estudiantes de la  
Facultad de Ciencias de la universidad 
Nacional de Educación Enrique 






- Criterios de 
evaluación 
- Orientaciones de 
estudio 
 
Variable 2 :  
 




- Plan de Estudio 
- Gestión Institucional 
- Desempeño Docente 
 
Método de investigación: 
Descriptivo 
Tipo de estudio: 
Explicativo 
Diseño del estudio 
Diseño transeccional correlacional-causal 
no experimental. 
Hernández, Fernández y Baptista (2010),  
“Los diseños de investigación transeccional 
o tranversal recolectan datos en un solo 
momento, en un tiempo único. Su propósito 
es describir variables y analizar su 
incidencia e interrelación en un momento 
dado” (p.151). 
“Los diseños transeccionales 
correlacionales-causales, describen 
relaciones entre dos o más categorías, 
conceptos o variables en un momento 
determinado, ya sea en términos 
correlacionales, o en función de la relación 
causa-efecto” (p. 154) 
Hernández, Fernández y Baptista (2010), En 
los diseños transeccionales  correlacionales-
causales, las causas y los efectos ya 
ocurrieron en la realidad (estaban dados y 
manifestados) o están ocurriendo durante el 
desarrollo del estudio, y quien investiga los 
observa y reporta. En estos estudios la 
causalidad ya existe, pero es el investigador 
quien la direcciona y establece cual es la 
causa y cuál es el efecto o causas y efectos 
(p. 155). 
El diagrama de este tipo de estudio para el 






















M : Muestra  
X1  : Variable independiente: 
Evaluación  
Y2  : Variable dependiente: Calidad 
de Enseñanza 
r   : Relación de variables 
 
Población  
La población está integrada por 
600 estudiantes de la Facultad de 
Ciencias de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle en el 2017 del I a 
X Ciclo.   
 
